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SOMMAIRE 
En 1996, le Règlement sur le régime des études collégiales (RREC) a exigé 
l’inclusion d’une épreuve synthèse de programme (ÉSP) propre à chaque programme. 
À l’instar d’autres chercheuses et chercheurs qui ont mis en lumière des problèmes 
d’évaluation ailleurs dans le réseau collégial (Coté, 2004; Howe, 2005), la 
problématique de l’essai expose que l’ÉSP en place au Cégep de Sorel-Tarcy, dans le 
programme de Sciences humaines, ne répond pas parfaitement aux critères d’une 
évaluation synthèse permettant de certifier l’ensemble des compétences.  
Au-delà de ces problèmes d’évaluation, nous constatons aussi que certains 
outils d’évaluation, qui permettent de documenter le développement des compétences 
à travers les cours d’un programme et de porter un jugement sur l’intégration des 
compétences à travers la réalisation de tâches complexes, seraient peut-être plus 
susceptibles d’être bénéfiques pour l’étudiante ou l’étudiant. Pour ces raisons, 
l’objectif général de cette recherche vise à concevoir un portfolio hybride numérique 
pour certifier l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant du collégial 
dans un programme en Sciences humaines. 
Un cadre de référence a été élaboré pour appuyer la conception d’un nouvel 
outil d’évaluation des compétences. Celui-ci inclut le concept de compétences puis 
celui de l’évaluation certificative des compétences, pour ensuite présenter en détail le 
portfolio hybride numérique. Une dernière section traite du portfolio hybride 
numérique dans une approche-programme, car pour réaliser la mise en place d’une 
ÉSP, l’introduction d’une telle approche semble essentielle pour favoriser l’apparition 
d’un cursus de formation plus intégré (Comité paritaire, 2008).  
Dans le cadre d’une évaluation certificative des compétences, plus précisément 
lorsqu’il est question de faire un bilan des apprentissages, plusieurs chercheuses et 
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chercheurs considèrent que l’utilisation du portfolio est un choix judicieux (Bousquet, 
2006; Gosselin et Martin, 2015; Leroux, 2010; Martin, 2012; Scallon, 2004, 2015; 
Saint-Pierre, 2016; Tardif, 2006). D’ailleurs, pour répondre aux objectifs spécifiques 
qu’il s’est fixés, le présent essai s’est inspiré des travaux de Martin (2012) et Saint-
Pierre (2016). 
Le premier objectif spécifique de cette recherche est de concevoir un portfolio 
hybride numérique pour certifier l’acquisition des compétences dans le cadre d’un 
cours porteur de l’ÉSP dans un programme en Sciences humaines. Le second est de 
valider les composantes d’un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition 
des compétences dans le cadre du cours porteur de l’ESP dans un programme en 
Sciences humaines. 
La présente recherche se situe dans une approche qualitative, sous un 
paradigme épistémologique interprétatif. La conception a été réalisée à l’aide d’une 
démarche méthodologique proposée par Van Der Maren (2003, 2014), soit la 
recherche de développement. La validation a fait appel à des participantes et 
participants qui ont été sélectionnés afin de valider le prototype de cette recherche, 
soit quatre expertes de l’évaluation dans une approche par compétences. Elles 
possédaient des caractéristiques différentes, ce qui a été profitable à l’enrichissement 
du portfolio hybride numérique. Les commentaires et suggestions ont été recueillis à 
l’aide de deux outils de collectes de données, soit un questionnaire et une entrevue 
semi-dirigée, et un journal de bord a permis au chercheur de consigner les éléments 
pertinents supplémentaires. 
La présentation des résultats prend la forme d’une analyse par thèmes, soit la 
plateforme Eduportfolio, les fiches métacognitives, la tâche complexe et l’évaluation 
certificative des compétences. Une fois les résultats analysés, une synthèse a permis 
de présenter les remarques favorables, les modifications apportées et, finalement, le 
prototype final de portfolio hybride numérique pour certifier les compétences de 
l’étudiante ou de l’étudiant en Sciences humaines. De plus, l’interprétation des 
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résultats présente les faits saillants, dont le portfolio hybride numérique qui est vu 
comme outil incontournable en évaluation des compétences. Il est aussi constaté que 
l’ÉSP est encore problématique, que le rôle de la métacognition dans l’acquisition de 
la compétence et le bilan de compétence est nécessaire et que le bilan des 
compétences est une pratique souhaitée, mais complexe. 
De cet essai ont émergé des pistes de recherche futures telles l’implantation du 
portfolio hybride numérique conçu ou encore la conception de grilles d’évaluation à 
échelles descriptives. Ces dernières permettraient une plus grande transparence lors 
de l’évaluation certificative et contribueraient, en amont, au processus 
d’autoévaluation des étudiantes et des étudiants. 
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INTRODUCTION 
En période de changement, le conservatisme est souvent une force 
contreproductive. Dans les cégeps, la transition vers l’approche par compétences ne 
s’est pas faite sans heurt (Balaux, 1998), mais nous constatons aujourd’hui qu’elle 
semble mieux implantée et généralement acceptée. Selon Van Der Maren (2003), 
cette résistance au changement, à l’égard des nouvelles théorisations, peut aussi bien 
être une manifestation normale de prudence de la part des praticiennes et des 
particiens qui ont, eux aussi, un devoir éthique de s’assurer de la validité des 
changements. Pour l’enseignement supérieur, nous pensons qu’un pas a été fait dans 
la bonne direction, mais des efforts sont encore à investir, entre autres dans le 
domaine de l’évaluation. En effet, l’une des mesures apportées par Renouveau 
pédagogique au collégial consistait en l’obligation de se doter d’une épreuve synthèse 
pour chaque programme dans tous les cégeps. Le défi était de taille et, un peu plus de 
20 ans plus tard, cette mesure pose encore certains problèmes lorsqu’il est question de 
l’évaluation des apprentissages. Pour pallier des obstacles, nous désirons concevoir 
un nouvel outil d’évaluation pour le programme en Sciences humaines au Cégep de 
Sorel-Tracy. 
Le premier chapitre servira à décrire les différents éléments de la 
problématique. Nous décrirons, entre autres, l’arrivée de l’approche par compétences 
et de l’épreuve synthèse de programme (ÉSP) dans les cégeps du Québec. Cette 
évaluation prend différentes formes dans les différents établissements collégiaux et 
nous pensons qu’elle pourrait être revue dans notre programme en Sciences 
humaines. Alors, nous exposerons précisément, d’abord, les difficultés liées à 
l’évaluation des compétences lors d’une ÉSP, ainsi que celles liées aux outils 
d’évaluation utilisés. Ensuite, il sera question de l’importance de documenter les 
compétences, ainsi que des pratiques en évaluation qui émergent dans les cégeps. 
Cette section se terminera avec la question générale de recherche. 
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Le second chapitre présentera le cadre de référence permettant de jeter les bases 
de cet essai. Dans un premier temps, les concepts de compétences et d’évaluation 
certificative des compétences seront présentés. Dans un deuxième temps, le portfolio 
hybride numérique comme outil d’évaluation certificatives de compétences sera 
détaillé. Une autre section permettra de traiter du portfolio hybride numérique dans 
une approche-programme. Conséquemment, nous terminerons le chapitre avec la 
présentation des objectifs spécifiques. 
Le troisième chapitre présentera la méthodologie de la recherche. Sous un 
paradigme interprétatif, les participantes et les participants, les étapes de la recherche 
de développement proposé par Van Der Maren (2003, 2014) et le déroulement de la 
recherche seront présentés. Également, ce chapitre expliquera les techniques et les 
instruments de collectes de données, les méthodes d’analyse de données et le 
calendrier de la recherche. Il se terminera par la présentation des moyens pris pour 
assurer la rigueur et la scientificité et l’éthique de la recherche. 
Le quatrième chapitre comportera la présentation et l’interprétation des 
résultats. La présentation des résultats prendra la forme d’une analyse par thèmes, soit 
la plateforme Eduportfolio, les fiches métacognitives, la tâche complexe et 
l’évaluation certificative des compétences. Seront exposés ensuite, la synthèse des 
résultats, incluant des remarques favorables, les modifications apportées au prototype 
final de portfolio hybride numérique. Quant à l’interprétation des résultats, elle 
présentera les faits saillants de la recherche, c’est-à-dire le portfolio hybride 
numérique comme un outil incontournable, l’ÉSP comme une évaluation encore 
problématique, le rôle de la métacognition dans l’acquisition de la compétence et, 
finalement, le bilan de compétence comme une pratique souhaitée, mais complexe. 
En guise de conclusion, nous proposerons un retour sur le processus de 
conception d’un portfolio hybride numérique. Ce survol sera suivi des limites et des 
retombées de l’essai, ainsi que des perspectives de recherches futures soulevées par 
l’essai. À ce titre, nous observerons, en définitive, qu’une concertation en vue de 
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l’implantation du portfolio hybride numérique est envisageable, tout comme le 
développement de grilles d’évaluation à échelles descriptives. 
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PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
Dans cette section, nous désirons exposer les origines de notre réflexion sur la 
pédagogie collégiale. Nous débuterons par l’observation du contexte ayant mené à un 
changement de paradigme important en enseignement au Québec. Ensuite, nous 
détaillerons l’une des modalités de la sanction des études apparues à ce moment : 
l’épreuve synthèse de programme. Le problème sur lequel se penche cette recherche 
concerne directement l’outil d’évaluation utilisé par le département des Sciences 
humaines du Cégep de Sorel-Tracy pour répondre à cette exigence ministérielle. Pour 
conclure ce premier chapitre, une courte analyse sera présentée afin de démontrer la 
pertinence de la question générale de recherche. 
1 UN CHANGEMENT DE PARADIGME QUI NE PASSE PAS INAPERÇU 
Créés en 1967, les cégeps1 ont grandement influencé le monde de l’éducation 
au Québec (Fédération des cégeps, s.d.). À cette époque, le cours magistral était l’un 
des principaux outils d’enseignement et l’examen le principal outil d’évaluation des 
apprentissages, car les cégeps relevaient d’abord d’une tradition universitaire. 
Aujourd’hui, l’enseignante ou l’enseignant est toujours recruté pour son expertise 
disciplinaire, mais selon Allaire, Bolduc, LaVack, Lauzon et Tremblay (2008), il 
détient de plus en plus souvent un diplôme en pédagogie ou andragogie. Comme la 
formation en pédagogie n’est pas obligatoire lors de l’embauche, puisque les 
enseignantes et les enseignants sont des experts d’une discipline ou d’un domaine, 
une formation en pédagogie pourra être suivie dans son cégep.  
                                                 
1
 « Implantés dans toutes les régions du Québec, les 48 cégeps sont des établissements d’enseignement 
public qui constituent la première étape de l’enseignement supérieur québécois. Les étudiants y ont 
accès après six ans d’école primaire et cinq ans d’école secondaire » (Fédération des cégeps, s.d., n.p.). 
Certains de ces établissements utilisent le terme collège, mais, dans le cadre de cet essai, c’est le terme 
cégep qui sera privilégié. 
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En ce sens, la naissance de PERFORMA, dès 1973, est venue d’un besoin en 
formation pédagogique pour le réseau collégial (Université de Sherbrooke, s.d.). Les 
enseignantes et enseignants des cégeps pouvaient ainsi profiter d’une formation de 
perfectionnement en pédagogie que plusieurs jugent, aujourd’hui, essentielle à la 
profession. Ce perfectionnement a aussi aidé les cégeps à cheminer et à s’adapter aux 
nouvelles tendances. En ce sens, le réseau collégial a dû déployer beaucoup d’efforts 
dans les années suivantes pour répondre aux demandes ministérielles. 
Avec l’implantation du Renouveau en 1993, la présence de PERFORMA a été 
d’autant plus importante pour soutenir le changement de paradigme qui s’amorçait 
alors en adaptant ses activités de perfectionnement. Aussi, l’Association québécoise 
de pédagogie collégiale a fait de même en tenant chaque année des colloques autour 
de thèmes pertinents et actuels (Boisvert, Lacoursière et Lallier, 2008). Plutôt que de 
se centrer sur la simple transmission des savoirs, l’enseignement collégial a 
considéré, à partir de ce moment, l’acquisition de compétences comme étant au cœur 
du processus d’apprentissage. Ce changement imposé par l’introduction de 
l’approche par compétences (APC) a nécessité aux enseignantes et aux enseignants de 
revoir leurs pratiques d’enseignement et d’évaluation et de se situer au regard de leurs 
rôles. 
1.1 L’approche par compétences 
L’implantation de l’APC a été complexe et a suscité bien des inquiétudes dans 
les cégeps. Certains n’y ont pas vu d’intérêt, tandis que d’autres ont été optimistes 
face à la réforme qui s’installait. Ce vent de changement a nécessité plusieurs 
ajustements pédagogiques, entre autres en ce qui a trait aux évaluations. Howe et 
Ménard (1993) ont d’ailleurs constaté que le milieu n’était peut-être pas assez bien 
formé à ce niveau pour répondre à la demande. Dans le cadre d’une enquête 
descriptive, ils ont conclu en ce sens qu’il y avait présence de pratiques lacunaires sur 
le plan de l’évaluation des apprentissages, ainsi que des croyances erronées de la part 
27 
des enseignantes et enseignants du collégial, et ce depuis bien avant cette période 
(Howe et Ménard, 1994). 
En 1996, une des mesures ayant fait beaucoup parler lors de son insertion dans 
le Règlement sur le régime des études collégiales (RREC) est l’inclusion obligatoire 
d’une épreuve synthèse de programme (ÉSP). Selon l’article 32 du RREC 
(Gouvernement du Québec, 2013), les cégeps doivent prévoir, dans leur Politique 
institutionnelle d’évaluation des apprentissages (PIÉA), « une épreuve synthèse 
propre à chaque programme conduisant au diplôme d'études collégiales dispensé par 
le collège afin de vérifier l'atteinte par les étudiants de l'ensemble des objectifs et des 
standards déterminés pour ce programme. » (Ibid., n.p.). Pour s’y conformer, 
l’ensemble des actrices et des acteurs des cégeps ont dû poursuivre leurs efforts pour 
répondre à cette demande ministérielle.  
Pour réaliser la mise en place d’une ÉSP, l’introduction d’une approche-
programme semble essentielle, car elle favorise l’apparition d’un cursus de formation 
plus intégré (Comité paritaire, 2008). Cette approche a pour fonction d’assurer la 
cohérence d’un programme validant que chaque cours permette d’atteindre ses 
objectifs. Elle oblige les parties prenantes du programme à s’interroger sur le contenu 
des cours lors de l’élaboration ou la révision de celui-ci (Ibid.). Toutes ces nouvelles 
mesures ont eu en effet un impact important sur la tâche des enseignantes et 
enseignants du collégial. 
1.2 L’épreuve synthèse de programme 
Selon Forcier (1994), l’apparition de l’ÉSP a laissé dans les cégeps plusieurs 
personnes pantoises et l’on craint que ce soit une mesure proposée pour donner 
l’impression que le Ministère de l’Éducation s’occupe des cégeps qui n’ont toujours 
pas la cote auprès de la population. On y voit également une façon d’engager les 
cégeps vers une approche-programme mieux intégrée et de prêter attention à l’aspect 
pédagogique de l’enseignement collégial (Goulet, 1994). Plus récemment, Coté 
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(2004) révèle que les modalités entourant l’ÉSP ont été appliquées rapidement, sans 
assurer un soutien adéquat au personnel enseignant. Malgré tout, plusieurs 
chercheuses et chercheurs du milieu croient que l’ÉSP peut être un outil d’évaluation 
bénéfique pour l’étudiante et l’étudiant du collégial (Coté, 2004; Goulet, 1994; 
Laliberté, 1995).  
L’ÉSP est défini par D’amour et ses collaborateurs (1996, dans Fortin et 
Raymond, 1996) comme étant :  
Une activité d’évaluation sommative qui a pour fonction d’attester, au 
terme du programme, le niveau de développement des compétences 
terminales, en tant que résultat de l’intégration, par l’élève, des 
apprentissages essentiels réalisés dans le programme (p. 19).  
Dans les cégeps, on a tenté, tant bien que mal, de concevoir des outils 
d’évaluation le plus conformes possible à l’esprit de l’ÉSP, malgré le peu de balises 
fournies par le RREC. Entre autres, certains cégeps ont commencé par l’élaboration 
d’un profil de sortie du diplômé pour définir les compétences à évaluer avec l’ÉSP 
(Otis et Ouellet, 1996). Encore aujourd’hui, le profil de sortie est conçu et actualisé 
de manière à assurer une cohérence entre les différentes activités ou les cours qui sont 
offerts dans le programme. De manière à proposer une ÉSP, différentes formes 
d’évaluations ont été proposées, selon les programmes, tels qu’un examen axé sur des 
compétences complexes, une simulation en milieu de travail, un rapport d’activité 
d’intégration ou autre travail de recherche permettant l’intégration de quelques 
disciplines (Howe, 2005). D’autres ont aussi opté pour une évaluation basée sur 
l’approche par problème (Cantin, Lacasse et Roy, 1996). En somme, les pratiques 
évaluatives se sont progressivement transformées grâce à l’APC (Bélanger et 
Tremblay, 2012; Leroux, 2010). Malgré cette transformation des pratiques, nous 
constatons encore certains problèmes, entre autres concernant les outils d’évaluation 
utilisés. En effet, bien que l’utilisation de l’ÉSP du programme de Sciences humaines 
au Cégep de Sorel-Tracy soit conforme aux attentes, nous nous questionnons sur la 
valeur de l’outil d’évaluation utilisé. 
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2 LE PROBLÈME DE L’ESSAI 
Premièrement, la modification du RREC par l’inclusion d’une ÉSP avait le 
potentiel d’influencer les pratiques évaluatives et semblait être un facteur positif 
d’intégration, malgré le défi qu’elle représentait. Par contre, certains font le constat 
qu’elle ne réponde souvent pas aux critères d’une évaluation synthèse pertinente et 
qu’elle s’éloigne parfois de son but premier (Coté, 2004; Howe, 2005). Au final, nous 
nous retrouvons face à deux positions : revoir les modalités de la sanction des études 
ou se pencher à nouveau sur la construction d’un outil d’évaluation pour le 
programme. Sans remettre en question la pertinence de l’ÉSP, il semble approprié 
d’explorer de nouvelles avenues. Pour ce faire, l’approche-programme sera abordée, 
pour ensuite définir l’ÉSP ainsi que le cours Démarche d’intégration des acquis en 
Sciences humaines (DIASH) et identifier des problèmes inhérents à l’ÉSP. 
Finalement, il sera question de l’importance de documenter les compétences à l’aide 
d’outils d’évaluation adaptés, et quelques pratiques évaluatives qui émergent dans le 
réseau collégial seront présentées. 
2.1 L’approche-programme dans les cégeps 
Selon Prégent, Bernard et Kozanitis (2009), l’approche-programme est 
l’antonyme de l’approche cours au sens où elles ne proposent pas la même logique 
d’organisation et de planification des activités d’enseignement et d’apprentissage. 
L’approche cours propose un modèle de développement qui est la responsabilité 
individuelle de chaque membre de l’équipe enseignante. De son côté, l’approche-
programme se caractérise par l’existence d’un projet commun de formation et d’une 
synergie au sein du programme.  
Donc, l’approche-programme propose un modèle d’élaboration collectif 
nécessitant une participation volontaire et active des enseignantes et enseignants d’un 
département. Selon Bélisle (2015), cela exige de travailler en collégialité, ce qui est 
un incontournable dans une approche par compétences. Elle ajoute que pour assurer 
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son succès, il faut prévoir de façon collective et continue la planification et la mise en 
œuvre du développement des apprentissages et de l’évaluation des compétences des 
étudiantes et des étudiants. Dans le cadre d’un programme au collégial, l’équipe 
enseignante devra entre autres se doter d’une ÉSP afin de certifier l’atteinte de 
l’ensemble des compétences de l’étudiante ou de l’étudiant au terme du programme. 
2.2 La définition de l’épreuve synthèse de programme appliquée aux Sciences 
humaines 
Chaque cégep au Québec est aux prises avec une réalité et des préoccupations 
différentes. Afin d’encadrer leurs pratiques, ils doivent se doter d’une PIÉA 
approuvée par le Conseil d’administration de l’établissement, puis évaluée par la 
Commission d’évaluation de l’enseignement collégial (Gouvernement du Québec, 
2011). Dans le cadre de cet essai, la définition de l’ÉSP du Cégep de Sorel-Tracy se 
doit d’être définie afin de contextualiser la problématique. Il est d’abord mentionné 
que l’ÉSP est une : 
Épreuve destinée à vérifier que l’étudiant a atteint l’ensemble des objectifs 
et standards d’un programme. Cette épreuve est définie par l’établissement 
d’enseignement collégial pour chaque programme menant au DEC qu’il 
offre. Sa réussite est une des conditions d’obtention du DEC (Cégep de 
Sorel-Tracy, 2017, p. iii). 
Il est aussi précisé que la tâche peut être réalisée en équipe, mais qu’elle doit 
être évaluée principalement individuellement. Pour y être admissible, l’étudiante ou 
l’étudiant doit être inscrit à la dernière session de son programme et être 
minimalement en voie de réussir tous ses cours du programme.  
2.3 Le cours Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines 
Au sein du programme en Sciences humaines au Cégep de Sorel-Tracy, l’ÉSP 
est une activité d’évaluation qui se trouve au cœur du cours DIASH. L’ÉSP exige la 
réalisation d’une production qui demande l’intégration d’au moins deux disciplines 
des Sciences humaines par la rétention, le transfert et la métacognition (Cégep de 
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Sorel-Tracy, 2008). Elle doit aussi mesurer l’atteinte des macrocompétences, soient 
des buts généraux, qui se retrouvent au tableau 1. En accord avec la PIÉA, cette 
épreuve synthèse est aussi l’épreuve terminale de ce cours2 (Cégep de Sorel-Tracy, 
2008, 2017). 
Tableau 1 
Les macrocompétences en Sciences humaines au Cégep de Sorel-Tracy 
Développement des aptitudes en 
vue de la poursuite d’études universitaires 
Consolidation des enjeux 
liés à la citoyenneté dans un 
contexte de mondialisation et 
d’ouverture au monde 
Intégration 
Connaître et 
comprendre les 
principaux éléments 
épistémologiques et 
les théories propres 
aux disciplines 
enseignées, 
notamment, par le 
biais des méthodes 
de recherche 
qualitatives et 
quantitatives 
Analyser et 
critiquer les 
diverses 
composantes de 
l’être humain 
comme être 
individuel et social 
en tenant compte 
des mécanismes de 
fonctionnement 
liés à l’individu, 
l’environnement et 
la société 
Se conscientiser 
au rôle de 
citoyen, 
citoyenne, dans 
une perspective 
globale 
Connaître et 
comprendre les 
principaux 
éléments 
épistémologiques 
et les théories 
propres aux 
disciplines 
enseignées, 
notamment, par 
le biais des 
méthodes de 
recherche 
qualitatives et 
quantitatives 
Analyser et 
critiquer les 
diverses 
composantes de 
l’être humain 
comme être 
individuel et 
social en tenant 
compte des 
mécanismes de 
fonctionnement 
liés à l’individu, 
l’environnement 
et la société 
Source : Cégep de Sorel-Tracy. (2008). Cahier de programme : Sciences humaines-
300.A0. Sorel-Tracy : Cégep de Sorel-Tracy. 
2.4 Quelques difficultés liées à l’évaluation des compétences en DIASH 
En Sciences humaines, dans plusieurs cégeps, l’ÉSP consiste généralement à la 
réalisation d’un travail multidisciplinaire3 portant sur une problématique choisie par 
l’étudiante ou l’étudiant (Howe, 2005). À l’intérieur du cours porteur de l’ÉSP, soit 
DIASH, les étudiantes et étudiants doivent réaliser un travail de recherche utilisant 
                                                 
2
 « Épreuve qui prend place à la fin d’un cours et qui a pour objectif de mesurer et d’évaluer le degré 
d’atteinte d’une compétence prise dans sa globalité par rapport à l’intégration des divers types de 
connaissance » (Pôle de l'Est, 1996, p. 333). 
3
 Liste des disciplines en formation spécifique au Cégep de Sorel-Tracy : économie, géographie, 
histoire, politique, psychologie et sociologie (Cégep de Sorel-Tracy, 2008). 
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minimalement deux disciplines afin d’étudier une problématique. Cette ÉSP est en 
place depuis plusieurs années et semblait, jusqu’à présent, très bien répondre aux 
exigences du RREC. Par contre, après plusieurs années à réaliser le même genre de 
travail de recherche, que savons-nous de cette ÉSP? 
Premièrement, en se référant à la définition retenue par Fortin et Raymond 
(1996), une épreuve comme celle utilisée en Sciences humaines ne peut démontrer 
l’intégration de l’ensemble des compétences développées dans le programme. En 
effet, seulement quelques disciplines sont choisies par l’étudiante ou l’étudiant pour 
élaborer son projet de recherche. En ce sens, les écrits de chercheuses et chercheurs 
en éducation au sujet de l’évaluation des compétences (Leroux, 2010; Scallon, 2004; 
Tardif, 2006) permettent de soulever plusieurs interrogations : une ÉSP ne devrait-
elle pas témoigner de l’ensemble des apprentissages et des compétences développées 
tout au long du parcours de l’étudiante ou l’étudiant ? Quelles sont les traces de ce 
parcours ? De quelle manière l’étudiante ou l’étudiant mobilise-t-il et combine-t-il ses 
ressources dans le but de démontrer l’intégration des acquis dans l’ensemble de son 
programme en sciences humaines?  Il semble que nous assistions plutôt à une 
évaluation présentant un portrait plutôt parcellaire de l’intégration des acquis des 
compétences dans le cadre du programme en Sciences humaines et qui intègre du 
bout des lèvres les compétences de formation générale communes, propres ou 
complémentaires développées par l’étudiante ou l’étudiant.  
D’abord, l’étudiante ou l’étudiant n’utilise que très rarement les disciplines de 
la formation générale4, mis à part, évidemment, l’utilisation du français écrit pour 
rédiger le document. Or, la quasi-absence de la formation générale ne s’inscrit pas les 
mesures initialement proposées au sujet de l’ÉSP. Selon Coté (2004), le manque 
d’intégration de la formation générale dans l’ÉSP est un problème en soi, car elle 
devrait faire partie intégrante du profil de sortie des programmes. C’est donc dire que 
                                                 
4
 Liste des disciplines de la formation générale du collégial : littérature, philosophie, éducation 
physique, langue seconde (Cégep de Sorel-Tracy, 2008). 
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ce type d’évaluation, en privilégiant un nombre restreint de disciplines, laisse dans 
l’ombre plusieurs compétences dont nous ne pourrons, à l’aide de l’ÉSP, certifier 
l’acquisition chez l’étudiante et l’étudiant. Il semble y avoir un écart entre les 
pratiques effectives mises en œuvre dans les cégeps et les modalités initialement 
formulées par le Ministère de l’Éducation au sujet de l’ÉSP. 
Ensuite, l’administration et la correction de l’ÉSP sont généralement confiées à 
une enseignante ou un enseignant du programme qui, pour différentes raisons, n’en a 
pas forcément une connaissance approfondie. Or, il devra tout de même évaluer 
l’étudiante ou l’étudiant sur l’intégration de ses compétences acquises tout au long de 
son parcours, ce qui peut affecter la validité de l’ÉSP (Howe, 2005). Cette lacune est 
d’autant plus importante dans les programmes ou le niveau de concertation est faible. 
Aussi, comme il a été évoqué précédemment, en Sciences humaines, l’ÉSP est 
généralement intégrée à un cours porteur dans lequel une partie de la note lui est 
attribuée, ou encore la réussite de ce cours représente le succès de l’épreuve. 
Plusieurs remettent en question la valeur de cette pratique, entre autres parce que le 
taux de réussite de l’ÉSP avoisine généralement les 100 % (Ibid.). Cela s’explique 
souvent par le fait que, dans certains cas, la pondération accordée à l’ÉSP n’est pas 
suffisante pour être déterminante lors du calcul du résultat sommatif du cours porteur. 
En d’autres mots, l’étudiante ou l’étudiant pourrait échouer la tâche associée à l’ÉSP, 
mais réussir les autres tâches du cours, et donc se voir attribué un succès à l’ÉSP. 
Finalement, l’étudiante ou l’étudiant doit avoir eu la possibilité d’apprendre 
avant la réalisation de l’évaluation, ce qui veut aussi dire que l’ÉSP devrait être une 
évaluation certificative et non pas une activité d’apprentissage (Ibid.). Les 
compétences d’intégration qu’exige le travail de recherche multidisciplinaire ne sont 
pas ou peu développées avant l’évaluation, ce qui semble, une fois de plus, nuire à la 
validité de l’ÉSP (Ibid.). Au-delà de ces problèmes, nous constatons aussi que 
certains outils d’évaluation, qui permettent de documenter le développement des 
compétences à travers les cours d’un programme et de porter le jugement sur 
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l’intégration des compétences à travers la réalisation de tâches complexes, seraient 
peut-être plus susceptibles d’être bénéfiques pour l’étudiante ou l’étudiant. 
2.5 L’importance de documenter les compétences à l’aide d’outils d’évaluation 
adaptés 
Récemment, les travaux de Bélanger et Tremblay (2012), Leroux (2009, 2010) 
et Louis et Bédard (2015) ont permis de faire la lumière sur les pratiques évaluatives 
actuelles au collégial. Nous pouvons constater que l’accent mis sur l’élaboration de 
tâches complexes demande également aux enseignantes et des enseignants de 
développer des grilles d’évaluation afin de juger de la maitrise des compétences lors 
de la réalisation des tâches proposées. Lorsque formulées clairement, ces grilles 
d’évaluation ont le potentiel de fournir une rétroaction claire à l’étudiante et 
l’étudiant et lui permettent même de s’autoévaluer. Donc, l’autoévaluation des 
apprentissages par l’étudiante ou l’étudiant favorise son rôle actif et sa participation à 
l’évaluation formative, en plus de contribuer au développement de l’autonomie, la 
métacognition, la pratique réflexive et le développement de compétences (Leroux, 
2009, 2010; Naccache, Samson et Jouquan, 2006; Perreault, 2016; Scallon, 2004, 
2015). On constate aussi que cet engagement favorise le maintien de la motivation 
scolaire (Bousquet et Montreuil, 2009; Perreault, 2016).  
De plus, il est constaté que les enseignantes et enseignants forcent l’élaboration 
et la créativité dans la réponse de l’étudiante et de l’étudiant en proposant des tâches 
complexes et authentiques qui exigent un engagement prolongé (Bhattacharya et 
Hartnett, 2007; Leroux, 2009, 2010). En bref, des tâches complexes jumelés à des 
grilles permettant de vérifier l’acquisition des compétences peuvent faire une 
différence au niveau du processus d’apprentissage et d’évaluation. 
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2.6 Des pratiques évaluatives qui émergent dans le réseau collégial 
Dans le domaine de l’évaluation des apprentissages dans une APC au collégial, 
outre l’examen, une variété d’outils sont utilisés pour évaluer les étudiantes et les 
étudiants. Puisque la compétence que nous définissons succinctement « comme un 
savoir-agir  prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficace de 
nombreuses ressources internes et de ressources externes » (Tardif, 2006, p. 22), on 
croit que les compétences demandent la mobilisation de plusieurs ressources externes 
telles que des livres, des articles, des personnes-ressources ou tout autre matériel 
nécessaire pour réaliser une production concrète et complexe (Leroux, 2009, 2010; 
Prégent, Bernard et Kozanitis, 2009).  
Aussi, à l’ère d’Internet et des technologies de l’information et de 
communication (TIC), qui se développent rapidement au collégial, nous sommes à 
même de constater des avantages que cela peut apporter au domaine de 
l’enseignement. En ce sens, nous savons que les productions réalisées et l’évaluation 
peuvent être faites à l’aide d’un support numérique, ce qui permet de nombreux 
échanges entre les étudiantes et les étudiants, ainsi qu’une rétroaction de la part de 
l’enseignante ou de l’enseignant (Gosselin et Martin, 2015; Karsenti et Collin, 2012; 
Naccache, Samson et Jouquan, 2006; Ringuet et Parent, 2015). Aussi, les ressources 
technologiques introduites au collégial proposent de nouvelles avenues afin de 
soutenir les apprentissages des étudiantes et des étudiants qui développent des 
compétences à l’ère du numérique (Gauthier, 2008; Poellhuber, Karsenti, Raynaud, 
Dumouchel, Roy, Fournier Saint-Laurent et Géraudie, 2012; Ringuet, 2014). Par 
contre, même si les enseignantes et enseignants sont nombreux à intégrer les TIC 
dans la préparation et la réalisation d’activités d’enseignement et d’apprentissage, 
qu’en est-il de l’utilisation des TIC afin de documenter l’intégration et l’évaluation 
des compétences au terme d’un programme? 
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2.6.1 Documenter le développement des compétences à l’aide d’un portfolio 
numérique 
Au collégial, la réalisation d’un portfolio numérique5 pour évaluer l’intégration 
des apprentissages et rendre compte du développement des compétences au terme 
d’un programme est un sujet qui a alimenté plusieurs travaux de recherche au cours 
des dernières années dans plusieurs disciplines en enseignement supérieur au 
collégial (Bousquet, 2006; Bousquet et Montreuil, 2009; Cantin, 2013; Côté. 2009; 
Crevier, 2015; Gagnon et Tremblay, 2013; Gauthier 2008; Gosselin et Martin, 2015; 
Naccache, Samson et Jouquan, 2006; Martin, 2012; Messier, 2016; Perreault, 2016; 
Ringuet, 2014; Ringuet et Parent, 2015; Saint-Pierre, 2016). 
L’évaluation du portfolio numérique nécessite de documenter et de recueillir les 
traces des manifestations intimement liées aux caractéristiques de la compétence 
faisant appel à une multitude de ressources internes et externes, qui se développe tout 
au long d’un parcours de formation et de la vie. Afin de documenter ces traces à 
travers la réalisation de nombreuses tâches complexes, le portfolio numérique est un 
outil qui permet de conserver des traces tout au long du parcours de l’étudiante ou de 
l’étudiant dans le programme. Cette caractéristique du portfolio numérique est 
essentielle, puisque l’absence d’un outil qui permet de documenter l’intégration des 
apprentissages est un obstacle à l’apprentissage et au développement de compétences, 
même pour les étudiantes et étudiants au profil académique fort (Crevier, 2015). De 
plus, dans une perspective d’approche-programme impliquant un alignement 
curriculaire et une approche globale et collective, le portfolio numérique est un outil 
qui permet la cohérence des pratiques évaluatives au sein du parcours de formation de 
la première session jusqu’à l’ÉSP (Bélisle, 2015; Naccache, Samson et Jouquan, 
2006; Prégent, Bernard, et Kozanitis, 2009; Ringuet et Parent, 2015). 
  
                                                 
5
 Le mot portfolio numérique est utilisé de façon équivalente aux termes portfolio électronique ou 
eportfolio. Cela dit, nous faisons le choix de retenir portfolio numérique pour l’essai. 
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2.6.2 L’engagement actif de l’étudiante et de l’étudiant dans l’évaluation de ses 
apprentissages  
En plus de favoriser la cohérence, le portfolio numérique permet d’engager 
l’étudiante et l’étudiant dans l’évaluation formative de ses apprentissages. Comme le 
souligne Saint-Pierre (2016), le portfolio numérique est un outil qui permet 
l’engagement de l’étudiante et de l’étudiant dans l’évaluation de ses compétences. 
Scallon (2015) précise que la participation et l’engagement sollicités par le portfolio 
mènent à l’amélioration des compétences. De plus, selon Gagnon et Tremblay (2013), 
dans un format numérique, le niveau d’investissement de l’étudiante et de l’étudiant 
serait accru comparativement à un portfolio en format papier. 
Au-delà de l’engagement actif, Bousquet et Montreuil (2009), Perreault (2016), 
Ringuet et Parent (2015) ainsi que Tardif (2006) précisent que l’utilisation d’un 
portfolio numérique a un impact positif sur la motivation de l’étudiante et de 
l’étudiant. Ce processus d’évaluation des apprentissages lui permet même de se sentir 
valorisé grâce à l’autonomie qu’il lui confère (Perreault, 2016). D’ailleurs, comme le 
développement des compétences est un processus qui requiert du temps en raison de 
la mobilisation et la combinaison d’une multitude de ressources internes et externes 
(Messier, 2016), le fait d’engager, de motiver, de valoriser et de rendre autonome 
l’étudiante et l’étudiant apparait essentiel. Par conséquent, le choix d’un outil 
d’évaluation qui s’articule et permet de documenter les compétences dans l’ensemble 
du programme d’études est cohérent et aligné sur l’APC. 
3 LA QUESTION GÉNÉRALE DE L’ESSAI 
Dans l’optique d’évaluer les apprentissages des étudiantes et des étudiants dans 
l’APC, plusieurs autrices et auteurs s’intéressent à l’utilisation du portfolio 
(Bousquet, 2006; Cantin, 2013; Coté, 2009; Gauthier, 2008; Gosselin et Martin, 2015 
Leroux, 2009; Martin, 2012; Ringuet, 2014; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 2006). Plus 
précisément, une version numérique de ce dernier a même déjà été utilisée au Cégep 
de Sherbrooke pour évaluer l’intégration des apprentissages en Sciences humaines 
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dans le cadre du cours porteur de l’ÉSP (Bousquet, 2006). Notons que le portfolio 
numérique développé par Bousquet (2006) est utilisé dans le dernier cours du 
programme et ne fait pas l’objet d’une appropriation dans le programme en Sciences 
humaines. Nous constatons aussi que le Cégep de Drummondville (2013) en propose 
un pour documenter le développement des compétences des étudiantes et étudiants du 
programme en Sciences humaines. On constate que le portfolio nécessite une 
implication active (Bhattacharya et Hartnett, 2007; Leroux, 2009, 2010; Naccache, 
Samson et Jouquan, 2006; Perreault, 2016; Scallon, 2015), tant dans l’élaboration que 
dans la réflexion sur son contenu, ce qui contribue au maintien de la motivation 
scolaire lorsque placé au dernier trimestre (Bousquet et Montreuil, 2009; Leroux, 
2009; Perreault, 2016). Somme toute, ce mode d’évaluation et de documentation des 
compétences nous semble une voie intéressante à examiner. 
À l’instar d’autres enseignantes et enseignants du collégial, nous croyons que 
l’option d’un portfolio numérique pour satisfaire aux exigences liées à l’ÉSP en 
Sciences humaines semble intéressante. En plus de documenter le développement des 
compétences, il permet à l’étudiant de jouer un rôle actif dans l’évaluation de ses 
apprentissages. Nous aimerions contribuer à ce qui s’est fait à ce sujet, tout en 
innovant à notre façon, afin de développer un portfolio numérique qui documente le 
développement des compétences dans l’ensemble du programme en Sciences 
humaines afin de soutenir la certification des compétences dans le cours porteur de 
ÉSP. Donc, dans le cadre de cette recherche, nous orienterons notre réflexion autour 
de la question suivante : 
Comment concevoir un portfolio hybride numérique6 pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant du collégial dans un 
programme en Sciences humaines? 
                                                 
6
 Le terme portfolio hybride numérique a été retenu pour cet essai. Le terme hybride fait ici référence à 
la combinaison d’un portfolio d’apprentissage et d’évaluation. Le terme numérique fait référence au 
format de portfolio retenu. Ces notions seront approfondies dans le deuxième chapitre de l’essai. 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Ce chapitre sert à présenter les principales notions théoriques sur lesquelles cet 
essai s’appuie. Dans un premier temps, le concept de compétences, puis celui de 
l’évaluation certificative des compétences sera présenté. Ensuite, le portfolio hybride 
numérique comme outil d’évaluation certificative de compétences sera détaillé. Une 
dernière section permettra de traiter du portfolio hybride numérique dans une 
approche-programme. Nous terminerons le chapitre avec la présentation des objectifs 
spécifiques poursuivis dans le présent essai. 
1 LE CONCEPT DE COMPÉTENCE 
Selon Roegiers (2001, cité dans Scallon, 2004) l’approche par compétence 
permet de relever trois défis en éducation :  
La multiplication des connaissances, qui rend caduque toute pédagogie 
uniquement fondée sur la transmission des savoirs; la nécessité de plus en 
plus reconnue de proposer aux étudiantes et aux étudiants des 
apprentissages significatifs débouchant sur des applications authentiques; 
et la lutte contre l’échec scolaire (p. 100).  
Pour s’adapter, le domaine de l’éducation a dû passer de la transmission de 
savoirs et l’enseignement par objectifs vers l’approche par compétences. La notion de 
compétence est au cœur de notre démarche et nécessite d’être éclaircie afin de 
pouvoir l’évaluer adéquatement par la suite. En effet, plusieurs soulignent 
l’importance de bien définir ce concept polysémique pour circonscrire son usage en 
éducation et le rendre opérationnel (Leroux, 2010; Scallon, 2004; Tardif, 2006). Les 
prochaines lignes permettront de définir le concept de compétence et d’en exposer les 
caractéristiques. 
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1.1 La définition du concept de compétence 
Premièrement, dans la définition de compétence, Tardif (2006) souligne la 
nécessité de discerner un savoir-faire d’un savoir-agir qui sont, tous les deux, de 
l’ordre de l’action et correspondent à des connaissances procédurales. Le savoir-faire 
possède un caractère algorithmique, c'est-à-dire que chaque action peut être envisagée 
selon une démarche circonscrite et stabilisée engendrant un résultat prévisible. La 
pratique des différentes séquences dans un milieu, contextualisé ou non, permet 
d’automatiser la démarche qui est généralement peu complexe. Pour ce qui est du 
savoir-agir, son caractère heuristique ne permet pas de stabiliser la démarche, car 
chaque situation est unique. Donc, sa complexité rend impossible l’automatisation et 
il doit absolument s’exercer dans son contexte. Selon Tardif (2006), une compétence 
correspond à un savoir-agir complexe qu’il ne faut pas confondre avec un savoir-
faire.  
Deuxièmement, Tardif (2006) mentionne que les premières définitions de la 
notion de compétence font souvent référence à un système de connaissances intégré. 
Aujourd’hui, bien que le caractère holistique et intégrateur ne soit pas remis en 
question, on ajoute à ce bagage de connaissances plusieurs autres ressources (Leroux, 
2010; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 2006). Elles sont dites internes lorsqu’elles 
désignent des connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, ainsi que 
des attitudes. L’utilisation du concept de ressources permet d’accorder une place 
aussi importante à celles dites externes, comme les TIC, les bases de données, les 
logiciels, les livres, les pairs ou même les enseignants de l’apprenant. Aussi, Scallon 
(2004, 2015) précise que le savoir-intégrer est primordial pour bonifier nos 
ressources, non pas par un simple ajout, mais en accordant une place particulière et 
organisée à une nouvelle connaissance. On doit accorder aussi de l’importance à la 
façon dont elles seront utilisées dans la mise en action. 
Troisièmement, le concept de compétence fait référence à la mobilisation des 
ressources (Leroux, 2010; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 2006). À celui-ci, Leroux 
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(2010) et Tardif (2006) ajoutent la combinaison des ressources, car chaque situation 
nécessite une nouvelle structuration de celles-ci, soulignant de ce fait le caractère 
dynamique de la compétence. Il ne s’agit donc pas seulement de faire appel aux 
ressources, mais bien d’en faire un nouvel amalgame qui permettra de mieux agir 
dans une situation donnée. Tel que mentionné précédemment, le savoir-agir se vit 
dans l’unicité de chaque situation, bien que certaines d’entre elles partagent des 
similarités.  
Quatrièmement, on considère qu’on ne peut inférer une compétence à l’aide 
d’une seule production, d’où l’importance de parler de famille de situations (Leroux, 
2010; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 2006). En ce sens, Scallon (2004) mentionne 
qu’un savoir-intégrer permet d’utiliser dans une nouvelle situation des ressources 
acquises. Malgré la catégorisation possible des situations, certains mentionnent la 
difficulté à circonscrire précisément le sens du concept famille (Leroux, 2010; 
Scallon, 2004, 2015). 
Finalement, suite à la combinaison d’un ensemble de propositions, Leroux 
(2010) propose une nouvelle définition intégrée du concept de compétence que nous 
retiendrons pour cet essai et qui se définit comme « un savoir-agir complexe 
mobilisant et combinant un ensemble de ressources internes et externes pertinentes 
pour traiter avec succès des tâches complexes d’une même famille » (p. 73). 
1.2 Les caractéristiques du concept de compétence 
À partir de la définition du concept de compétence retenue, un certain nombre 
de caractéristiques peuvent être déduites. À l’instar de Leroux (2010), nous 
conserverons principalement le caractère intégrateur, complexe, finalisé, 
contextualisé, évolutif et évaluable de la compétence.  
On présente la compétence comme étant intégratrice, car elle fait référence à 
une utilisation de ressources variées (Leroux, 2010; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 
2006). Il ne s’agit pas d’acquérir une seule ressource, et cela va au-delà de la simple 
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addition de connaissances. Selon Tardif (2006), le caractère intégrateur contribue à ce 
que la compétence soit un savoir-agir complexe. 
Aussi, la compétence est complexe, car on mise principalement sur la façon 
dont la personne mobilisera et combinera ses ressources internes et externes (Leroux, 
2010). L’accent est mis sur le choix des ressources et sur la démarche propre à la 
personne pour réaliser une tâche. La compétence est donc « un système organisé en 
réseau intégré et fonctionnel qui permet d’articuler les ressources entre elles » 
(Leroux, 2010, p. 74). En ce sens, on parle aussi du caractère combinatoire de la 
compétence, c'est-à-dire d’une orchestration différenciée des ressources (Tardif, 
2006). Cette combinaison de ressources est vue comme fondamentale dans le 
déploiement de la compétence (Ibid.). 
La compétence débouche sur une action finalisée, c'est-à-dire qu’elle poursuit 
un but (Leroux, 2010). La compétence est donc une capacité ou une potentialité à agir 
de façon à réaliser une tâche complexe (Leroux, 2010; Scallon, 2004, 2015). Elle 
débouche sur une production complexe qui répond à un problème authentique. 
La compétence est contextualisée, car elle est révélée dans un ensemble de 
situations (Leroux, 2010; Scallon, 2004, 2015; Tardif, 2006). Elle est indissociable de 
son contexte dans lequel est proposé un éventail de tâches complexes. De plus, 
Scallon (2004, 2015) mentionne que c’est le contexte qui impose, de façon singulière, 
la mobilisation et la combinaison des ressources. 
La compétence est évolutive, car les ressources sont intégrées progressivement 
(Leroux, 2010). Les acquis antérieurs peuvent être réorganisés afin d’intégrer de 
nouveaux éléments. En ce sens, Tardif (2006) soutient qu’elle est développementale, 
car elle peut évoluer tout au long de la vie. Il ne semble donc pas y avoir de fin ultime 
au développement de la compétence qui va dans le sens d’une complexification 
croissante. Par contre, il semble difficile de décrire avec rigueur la séquence 
d’acquisition de la plupart des compétences des programmes de formation (Ibid.). 
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Finalement, la compétence est évaluable, car suite à la mobilisation et à la 
combinaison des ressources, une évaluation de la production réalisée sera possible 
(Leroux, 2010).  Par contre, la compétence sera évaluée dans sa globalité, donc « la 
méthodologie recherchée pour inférer une ou des compétences est aux antipodes des 
questions d’examens dits objectifs » (Scallon, 2004, p. 101). Nous explorerons plus 
en détail l’évaluation des compétences dans la prochaine section. 
2 L’ÉVALUATION CERTIFICATIVE DES COMPÉTENCES 
La prochaine section porte sur l’évaluation certificative des compétences en 
débutant par les principes qui l’encadrent. Ensuite, les notions d’évaluation des 
compétences, de tâches, d’instruments d’évaluation et de démarche d’évaluation 
rigoureuse seront abordés. 
2.1 Quelques principes en évaluation des compétences 
Selon Leroux (2010) l’évaluation des apprentissages est « un processus qui 
repose sur une démarche de collecte et de traitement d’informations dans le but 
d’apprécier les niveaux d’apprentissage atteints par l’étudiante ou l’étudiant pour 
porter un jugement et prendre une décision » (Ibid., p. 80). En ce sens, Tardif (2006) 
précise que l’évaluation des compétences permet de rendre compte du niveau de 
développement des compétences, du degré de maitrise des ressources et de l’étendue 
dans laquelle l’étudiante ou l’étudiant peut les déployer. Comme il considère la 
définition abstraite et peu opérationnelle, il propose neuf principes balisant 
l’évaluation des compétences. Ces principes sont présentés intégralement dans le 
tableau 2. 
Tableau 2 
Les neuf principes encadrant l’évaluation des compétences 
 Rendre compte d’une progression dans une trajectoire de développement 
 Accorder la priorité aux compétences et non aux ressources 
 Déterminer les ressources mobilisées et combinées 
 Déterminer les ressources mobilisables et combinables 
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 Circonscrire les situations de déploiement des compétences 
 Documenter la trajectoire de développement à partir de preuves partagées 
 Rendre compte de l’autonomisation dans le déploiement des compétences 
 Recourir à des critères multiples dans chaque évaluation 
 Intégrer les différences individuelles dans l’appréciation 
Source : Tardif, J. (2006). L’évaluation des compétences. Documenter le parcours de 
développement. Montréal : Chenelière Éducation. 
Ces principes prennent une place centrale en évaluation des compétences et 
servent aussi de base lors de la conception de tâches et d’instruments d’évaluation. Ce 
type d’évaluation se distancie d’une évaluation morcelée et atomisée qui rend compte 
de l’acquisition des ressources de manière unidimensionnelle.  
2.2 L’évaluation des compétences 
Afin de rendre compte du développement des compétences au cours et au terme 
de l’apprentissage (Leroux, 2010; Scallon, 2004, 2015), le bilan des apprentissages, 
qui implique une évaluation pour apprendre, soit l’évaluation formative et une 
évaluation pour certifier l’acquisition des compétences, nécessite une combinaison 
des pratiques évaluatives qui prennent principalement la forme de tâches complexes 
et authentiques. Celles-ci sont ensuite analysées à l’aide de grilles d’évaluation dans 
un contexte de démarche d’évaluation rigoureuse dans chacun des cours d’un 
programme de manière à témoigner de la mobilisation et de la combinaison des 
ressources par l’étudiante et l’étudiant.  
2.2.1 Évaluation pour apprendre et soutenir l’acquisition des compétences  
Selon Leroux (2010), Leroux et Bélair (2015), l’évaluation formative est 
essentielle et, si elle implique l’étudiante ou l’étudiant, elle est centrale dans 
l’évaluation des compétences. L’évaluation formative « réfère à un processus 
d’évaluation continue qui permet d’assurer la progression de l’étudiant engagé dans 
une formation » (Leroux et Bélair, p.68). Elle peut se faire de manière formelle ou 
informelle, selon si elle est réalisée à l’aide d’outils ou de grilles d’évaluation ou si 
elle est le résultat de perceptions ou d’observations spontanées ou intuitives. 
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Plusieurs auteurs tels que Leroux (2010), Perrenoud (1998) et Scallon (2004) 
citent les travaux de Allal (1988) en ce qui a trait aux trois types de régulation, tout en 
soulignant l’importance de celle-ci dans un processus d’évaluation formative. On 
retrouve la régulation rétroactive qui se trouve à la fin d’un apprentissage, la 
régulation interactive qui a lieu tout au long du processus d’apprentissage et la 
régulation proactive qui se situe avant l’engagement dans une activité d’apprentissage 
(Allal, 1988). Selon Scallon (2004), la régulation effectuée par l’étudiante ou 
l’étudiant le responsabilise, le rend plus autonome et devrait être considérée comme 
une partie intégrante de chaque compétence. Ce type de régulation, nommé 
autorégulation, est favorisé par la pratique d’évaluation formative (Leroux, (2010). 
Plusieurs modalités d’évaluation formative peuvent favoriser l’implication 
active de l’étudiante et l’étudiant dans son processus d’apprentissage (Leroux, 2010; 
Leroux et Bélair, 2015), soit l’autoévaluation effectuée par l’apprenant, l’évaluation 
mutuelle réalisée en partenariat avec les pairs et la coévaluation, où il y a 
confrontation de l’autoévaluation avec celle réalisée par la formatrice ou le formateur. 
Ce processus d’évaluation va permettre à l’étudiante ou l’étudiant d’avoir accès à une 
rétroaction pouvant être formulée par l’enseignante ou l’enseignant, mais Leroux 
(2010) précise qu’il est souhaitable qu’elle vienne de l’étudiante ou l’étudiant lui-
même ou encore de ses pairs. Leroux (2010) ajoute que : 
L’autoévaluation donne l’occasion à l’élève de prendre conscience de son 
propre fonctionnement et d’apprendre à gérer la situation avec une 
intentionnalité accrue et une autorégulation plus efficace, ce qui lui 
permet de développer des habiletés métacognitives et de recevoir des 
rétroactions sur les stratégies utilisées (p. 84). 
En ce sens, Leroux (2010) met l’accent sur la place prépondérante que doit 
prendre l’évaluation formative dans le but acquérir les compétences. Selon Messier 
(2016), ce processus nous menant éventuellement vers l’évaluation certificative 
requiert du temps, car nombreuses sont les ressources qui doivent être mobilisées 
pour atteindre la compétence qui sera éventuellement évaluée de façon certificative. 
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2.2.2 Évaluation pour certifier l’acquisition des compétences 
En enseignement collégial, la notion d’évaluation sommative, liée à la 
typologie classique d’évaluation, est présente depuis longtemps, mais les écrits 
suggèrent l’utilisation d’évaluation certificative pour désigner l’évaluation dans une 
APC prenant place au terme des apprentissages d’un cours ou d’un programme 
(Leroux, 2010). En ce sens, la PIÉA du Cégep de Sorel-Tracy ne fait pas mention de 
l’évaluation certificative, mais seulement de l’évaluation sommative qu’elle définit 
comme un « jugement professionnel qui certifie l’acquisition de compétences à 
certaines étapes du cours ou à la fin du cours » (Cégep de Sorel-Tracy, 2017, p. iv). 
Comme la compétence représente plus que la somme de ses composantes, 
l’évaluation sommative, qui s’appuie sur une addition arithmétique des scores 
obtenus, ne rend pas compte de la maitrise d’une compétence, mais bien de la somme 
des différentes évaluations sommative intermédiaires administrées à différentes 
étapes du cours.  
Une évaluation certificative se situant au terme de la période d’apprentissage 
semble plus appropriée et alignées sur les caractéristiques de la compétence (Leroux, 
2010). Tout au long de cette période, l’enseignante ou l’enseignant recueille les traces 
de nature qualitative qui témoignent de la progression de ses étudiantes et étudiants 
dans l’acquisition de compétences, tels que des exercices, des examens, des travaux et 
des projets de court ou long terme (Leroux et Bélair, 2015). Au collégial, l’évaluation 
certificative prend la forme d’une évaluation terminale de cours afin de témoigner de 
la maitrise réelle de la ou des compétences par l’étudiante ou l’étudiant (Leroux, 
2010). Cette évaluation se situe au terme de la période d’apprentissage. Elle permet 
d’interpréter les traces recueillies tout au long de la période d’apprentissage aux 
résultats attendus, formulés sous forme de critères et d’indicateurs de performance, et 
de prendre une décision quant au niveau de compétence acquis (Leroux et Bélair, 
2015). Lorsqu’il est question d’évaluer la compétence au terme d’un cours ou d’un 
programme afin de certifier l’acquisition d’une ou de plusieurs compétences, le 
processus d’évaluation exige rigueur et nécessite la proposition de tâches qui sont 
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valides de manière à évaluer ce qui doit être évalué (Leroux et Bélair, 2015). 
Également, l’épreuve terminale de cours et l’épreuve synthèse de programme 
s’appuient sur une démarche qui implique les acteurs du programme qui doivent se 
concerter afin de concevoir et mettre en œuvre des pratiques évaluatives justes et 
équitables (Boulanger, 2014).  
2.2.3 Bilan des apprentissages 
Dans l’esprit de la certification des compétences viendra aussi le moment où, 
au terme d’une formation, il faudra attribuer un diplôme. Plusieurs termes sont 
recensés par Scallon (2004) pour parler de ce type d’évaluation certificative, comme 
le bilan de compétences ou le profil de compétences, mais il propose de retenir 
l’expression bilan des apprentissages. 
Pour Scallon (2004), lorsqu’il est question de certifier un ensemble de 
compétences, le bilan doit être effectué à la fin de la période de formation. D’ailleurs, 
il précise qu’on ne devrait pas avoir recours à un simple dénombrement des 
compétences, à un score total ou à toute démarche correspondant à de l’arithmétique 
de bilan. Malgré que la certification soit la dernière étape de l’évaluation, il faut tout 
de même assurer le suivi de la progression de l’étudiante et de l’étudiant pour chaque 
compétence. C’est cette démarche qui permettra au bilan des apprentissages de servir 
d’outil de sanction des compétences de manière plus qualitative que quantitative.  
Que ce soit pour évaluer, pour apprendre ou pour certifier l’acquisition d’une 
seule ou de multiples compétences à l’aide d’une épreuve terminale de cours ou d’une 
épreuve synthèse de programme, plusieurs tâches et instruments d’évaluation doivent 
être conçus. 
2.3 Les tâches  
Selon Leroux (2010), le terme tâche « est un terme générique qui peut être 
remplacé par plusieurs expressions considérées ici comme synonymes: situation 
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problème, situation complexe, action, activité, projets ou travaux » (p. 88). Pour ce 
qui est des tâches complexes en évaluation, Scallon (2004, 2015) propose de prêter 
attention à plusieurs caractéristiques qui permettent de les rendre adéquates dans une 
approche par compétences. Le modèle de Leroux, Hébert et Paquin (2015), qui se 
veut une synthèse des écrits sur l’évaluation en situation authentique, sera présenté. 
Une courte présentation de la carte conceptuelle, soit un type de tâche, viendra clore 
cette section. 
2.3.1 Les caractéristiques d’une tâche 
Premièrement, la tâche doit déboucher sur une production concrète qui pourra 
ensuite être évaluée, mais cette évaluation doit aussi prendre en considération la 
démarche et la progression de l’étudiante ou de l’étudiant (Scallon, 2004, 2015). 
Cette production peut prendre plusieurs formes, comme un exposé oral, un texte, une 
œuvre d’art, un plan d’action, un schéma ou encore un portfolio. 
Ensuite, le problème posé doit être mal défini, c’est-à-dire que la demande ou 
les informations ne doivent pas être toutes claires et évidentes. En ce sens, on se 
rapproche des problèmes de la vie quotidienne, qui fait aussi référence au réalisme de 
la situation. Scallon (2004, 2015) considère qu’un problème est mal défini si le but 
n’est pas énoncé, si l’incertitude accompagne la solution trouvée ou si l’individu a la 
responsabilité de cerner les contraintes ou les obstacles. Une autre notion, le 
problème ouvert, peut générer plusieurs réponses et se caractérise par un énoncé court 
qui n’induit pas la méthode ou la solution et qui correspond au domaine conceptuel 
de l’étudiante ou de l’étudiant (Fabre, 1999, dans Scallon, 2004). 
De plus, la situation devrait être significative, donc qu’elle ait du sens pour 
l’étudiante et l’étudiant, autant en situation d’apprentissage qu’en situation 
d’évaluation (Scallon, 2004, 2015). Cette caractéristique est souvent associée à 
l’authenticité de la tâche, à la différence que la tâche peut avoir du sens sans être 
réaliste. La situation doit aussi être complexe par la nécessité de combiner et 
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d’intégrer les ressources pour y répondre. La complexité serait donc de forcer 
l’intégration plus que de nécessiter une grande quantité de ressources. Aussi, la 
situation doit être pensée en fonction de pouvoir exercer et évaluer des ressources 
précisées, mais rares sont les compétences qui peuvent s’exprimer en entier dans une 
seule situation. Il est donc préférable de recourir à une famille de situations (Leroux, 
2010). 
Aussi, l’étudiante ou l’étudiant doit être dans un contexte d’autonomie pendant 
l’évaluation certificative. Un soutien est possible pendant l’apprentissage ou lors des 
évaluations formatives. Toutefois l’accompagnement de l’enseignante ou de 
l’enseignant devra par la suite s’estomper pour le laisser libre d’utiliser les ressources 
de son choix. 
Plus récemment, Leroux, Hébert et Paquin (2015) ont aussi proposé un modèle 
constitué de huit caractéristiques essentielles d’une tâche d’évaluation en situation 
authentique, présentées au tableau 3. On constate qu’elles reprennent plusieurs 
caractéristiques présentées par Scallon (2004, 2015) tout en ajoutant des éléments 
leur apparaissant essentiels suite à leur recension d’écrits sur l’évaluation en situation 
authentique en enseignement supérieur. 
Tableau 3 
Les caractéristiques d’une tâche d’évaluation en situation authentique en 
enseignement supérieur 
 Représenter un défi pour l’étudiant et l’étudiante; 
 Mener à la réalisation d’une production ou d’une performance; 
 Assurer le transfert des connaissances; 
 Permettre à l’étudiante et l’étudiant de développer ses habiletés 
 Amener les étudiants à collaborer; 
 Mener à une production authentique qui représente ce qui se fait en contexte professionnel ou 
dans la vie courante; 
 Être le plus fidèle possible à l’environnement et aux outils utilisés en contexte authentique; 
 Prévoir formellement des moments de rétroaction. 
Source : Leroux, J. L., Hébert, A. et Paquin J. (2015). Concevoir des tâches 
d’évaluation en situation authentique. In J. L. Leroux (dir.), Évaluer les compétences 
au collégial et à l’université : un guide pratique (p. 157-195). Montréal : 
AQPC/Collection PERFORMA. 
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Il est possible d’observer certains ajouts et aussi des nuances apportées dans les 
caractéristiques retenues par Leroux, Hébert et Paquin (2015). Premièrement, on y 
précise que l’évaluation en situation authentique permet le transfert des connaissances 
si celles-ci ont préalablement été contextualisées. L’étudiante ou l’étudiant pourra 
ensuite les appliquer à une famille de tâches faisant appel aux mêmes connaissances 
et habiletés concernées. D’ailleurs, au sujet des habiletés à développer, la 
métacognition en est une importante qui peut être acquise grâce, entre autres, au 
questionnement métacognitif et au portfolio (Leroux, Hébert et Paquin, 2015; St-
Pierre, 2004). Autre ajout notable : l’évaluation en situation authentique, comme dans 
un environnement de travail, devrait permettre la collaboration entre les étudiantes et 
les étudiants, bien que la production finale puisse être individuelle. 
Finalement, Leroux, Hébert et Paquin (2015) ajoutent quelques nuances par 
rapport aux propositions formulées par Scallon (2004, 2015). En effet, non seulement 
la production doit représenter ce qui se fait en contexte professionnel ou dans la vie 
courante, mais les outils utilisés devraient aussi être fidèles à cet environnement. De 
plus, au lieu de parler d’un soutien possible lors de l’apprentissage, on précise plutôt 
qu’il devrait être y avoir des moments prévus pour recevoir de la rétroaction de la part 
des pairs et de l’enseignante ou de l’enseignant. Cette différence s’inspire du courant 
de l’évaluation-soutien d’apprentissage présenté par Stiggins (2008), dont un des buts 
est de soutenir l’ensemble des étudiantes et des étudiants vers l’atteinte des 
compétences plutôt que de discriminer les forts et les faibles. Un des outils qui 
permettent aussi de soutenir l’étudiante et l’étudiant dans le développement de 
compétences est la carte conceptuelle (Novak et Cañas, 2008). 
2.3.2 La carte conceptuelle 
Contrairement à la carte mentale qui soutient un processus intuitif, la carte 
conceptuelle sert à expliciter des structures cognitives en associant des connaissances 
antérieures avec de nouvelles connaissances (Barrette, 2015). Selon Novak et Cañas 
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(2008), la carte conceptuelle est à la fois un outil d’apprentissage, mais est aussi 
efficace pour évaluer les idées correctes et incorrectes chez l’étudiante et l’étudiant. 
Essentiellement, la carte conceptuelle est formée de propositions, soit deux 
concepts reliés par un mot de liaison, tel un article, une préposition ou idéalement un 
verbe (Barrette, 2015; Novak et Cañas, 2008). Ces propositions sont organisées de 
manière hiérarchique, en arbre ou en réseau, soit avec les concepts les plus englobants 
en haut ou au centre de la carte. On reconnait une bonne carte conceptuelle par la 
qualité des mots de liaison, la disposition des concepts qui facilite la lecture et la 
capacité de la carte à répondre à une question précise (Barrette, 2015). 
Dans une approche par compétences, c’est un ensemble de connaissances qui 
permet le déploiement d’une compétence (Barrette, 2015; Leroux, 2010; Scallon, 
2004). Ainsi, la carte conceptuelle de type synthèse, qui est une production qui 
permet l’explicitation des connaissances associées à une compétence, favorisera la 
réalisation d’une tâche complexe en vue de l’évaluation certificative (Barrette, 2015). 
2.4 Les instruments d’évaluation 
Afin d’évaluer la performance de la production d’une étudiante ou d’un 
étudiant à travers une tâche complexe, plusieurs instruments peuvent être utilisés pour 
juger de l’atteinte d’une compétence. En ce sens, Leroux (2010) et Leroux et 
Mastracci (2015) privilégient l’utilisation de grilles d’évaluation à échelle descriptive, 
car elles offrent une meilleure concordance interjuge, une bonne rétroaction car elles 
ont un caractère critérié plutôt que normatif. Elles sont composées de critères, soit des 
éléments auxquels on se réfère pour juger, avec une échelle spécifique pour chacun 
d’eux. On note aussi la présence d’un énoncé de compétence, de descripteurs, d’un 
seuil de réussite et de trois à six niveaux de performance pouvant être pondérés pour 
faciliter l’établissement d’une note globale. On retrouve aussi des échelles 
descriptives, dites globales, où tous les critères sont évalués simultanément et 
d’autres, dites analytiques, où les critères sont évalués séparément.  
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La grille d’évaluation à échelle descriptive peut être utilisée pour évaluer la 
progression, puis certifier l’atteinte de la compétence à la fin du parcours de 
l’étudiante et de l’étudiant (Gosselin et Martin, 2015). Même si l’utilisation d’une 
grille d’évaluation à échelle descriptive semble faire consensus dans les écrits, on y 
précise toutefois que la plus grande difficulté est la détermination des critères 
d’évaluation (Gosselin et Martin, 2015; Martin, 2012; Tardif 2006). En ce sens, une 
bonne formulation de ceux-ci permet une meilleure équité lors de l’évaluation 
certificative. 
Leroux et Mastracci (2015) relèvent plusieurs points en faveur de l’utilisation 
de telles grilles pour l’évaluation de tâches complexes et authentiques. Elles 
permettent d’évaluer des productions susceptibles de varier grandement, d’exposer 
les attentes implicites, d’objectiver la subjectivité du processus d’évaluation et d’en 
assurer la qualité, de formuler une rétroaction de qualité en contexte certificatif mais 
aussi en contexte formatif, pour guider l’étudiante et l’étudiant dans ses 
apprentissages. 
Comme l’évaluation des compétences nécessite de prendre en compte la 
progression des étudiantes et des étudiants dans le but de certifier l’atteinte des 
compétences, plusieurs auteurs proposent aussi l’utilisation d’un portfolio (Bousquet, 
2006; Bousquet et Montreuil, 2009; Cantin, 2013; Côté, 2009; Crevier, 2015; Gagnon 
et Tremblay, 2013; Gauthier 2008; Gosselin et Martin, 2015; Leroux,  2010; Martin, 
2012; Messier, 2016; Martini, et Clare, 2014; Naccache, Samson et Jouquan, 2006; 
Perreault, 2016; Ringuet et Parent, 2015; Saint-Pierre, 2016; Scallon, 2004; Tardif, 
2006). Cet outil d’évaluation sera étayé plus en détail dans la troisième partie du 
présent chapitre. 
2.5 Une démarche d’évaluation rigoureuse 
Selon Scallon (2004), la fidélité et la validité sont les qualités les plus 
importantes d’une démarche d’évaluation des compétences. La fidélité se définit 
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comme « le degré de confiance que l’on peut accorder aux résultats observés » (De 
Ketele et Gerard, 2005, p. 2) et ce indépendamment de l’évaluatrice ou de 
l’évaluateur et du moment d’évaluation. 
On relève plusieurs éléments qui peuvent influencer les résultats dans 
l’évaluation des compétences, soit les interactions entre l’étudiante ou l’étudiant avec 
la tâche et le moment de l’évaluation, ainsi que la subjectivité de l’évaluateur. Ces 
éléments posent la question de la fidélité, c'est-à-dire de la justesse du résultat obtenu 
grâce à l’inférence du niveau de compétence dans l’évaluation (Scallon, 2004).  
Précisément, il est possible qu’une étudiante ou un étudiant n’obtienne pas le 
même résultat lorsqu’il est évalué lors de tâches d’une même famille de situations. En 
ce sens, il peut être plus motivé ou confortable face à certaines tâches. Il est aussi 
possible que la personne soit influencée par le moment de l’évaluation pour des 
raisons de santé physique, psychologique ou tous autres facteurs personnels ou 
environnementaux. Finalement, la subjectivité de l’évaluateur peut faire en sorte 
qu’une personne n’obtiendra pas le même résultat lorsqu’évalué par deux juges. 
Ainsi, une personne pourrait être jugée de la même façon indépendamment du juge, 
tandis qu’une autre pourrait voir sa réussite de l’épreuve mise en jeu (Boulanger, 
2014). 
Pour ce qui est de la validité, elle se définit comme la qualité d’une évaluation à 
mesurer ce qu’elle est censée mesurer (Roegiers, 2004). Deux composantes 
principales sont touchées par l’enjeu de la validité, soit les situations d’évaluation et 
les outils de jugement. Scallon (2004) propose plusieurs critères qui sont à respecter 
pour s’assurer de la validité lors de l’évaluation des compétences.  
Pour ce qui est de la validité des tâches d’évaluation, il faut s’assurer qu’elles 
incitent un effort de mobilisation et qu’elles soient complexes, peu structurées et 
authentiques. Il faut aussi qu’il y ait une similitude entre les situations sources, qui 
permettent l’apprentissage, et les situations cibles, qui permettent l’évaluation. Par 
contre, une grande ressemblance entre les deux est à éviter, car la compétence n’est 
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pas inférée par une simple répétition. Aussi, toutes étudiantes ou tout étudiants doit 
avoir la possibilité d’apprendre avant d’être évaluée. Finalement, il faut s’intéresser à 
la perception des étudiantes et des étudiants, afin de savoir si l’évaluation est 
significative et réaliste. Ensuite, pour ce qui est de la validité des outils de jugement, 
on considère principalement ce qui amène la concordance des jugements exprimés 
tels les critères d’évaluation et leur pondération (Scallon, 2004). 
Pour Leroux et Bélair (2015), une démarche d’évaluation rigoureuse doit être 
non seulement fidèle et valide, mais doit aussi faire preuve de cohérence, de 
transparence, de fiabilité et de crédibilité. Elles distinguent la cohérence interne, soit 
l’adéquation entre les moyens utilisés et la compétence visée, et la cohérence externe, 
soit la décision prise par l’enseignante ou l’enseignant, de pair avec la note attribuée 
au terme du cours. Ensuite, la notion de transparence, qui est aussi liée à la notion de 
cohérence et de rigueur, se traduit par l’explicitation des contenus, des savoirs et des 
compétences auprès des étudiantes et des étudiants. 
De plus, ces auteures précisent que la rigueur du jugement professionnel 
s’établit par la fidélité et la validité, mais aussi la crédibilité et la fiabilité. Il faut donc 
que la démarche soit fiable de par sa capacité à justifier les étapes du processus 
d’évaluation et crédible par les moyens mis en place pour évaluer les performances 
attendues (Leroux et Bélair, 2015). 
Comme la décision rendue lors d’une évaluation certificative comme l’ÉSP a 
une incidence sur la diplomation, il va de soi qu’une grande importance doit être 
accordée à la rigueur du jugement professionnel. En ce sens, et dans le but respecter 
les principes de justice et d’équité, Scallon (2004) propose de bien former les 
évaluatrices et les évaluateurs, d’offrir aux étudiantes et aux étudiants un plus grand 
nombre de tâches et de réviser les outils de jugement ainsi que les situations 
d’évaluation.  
Finalement, en guise de synthèse, le tableau 4 présente les définitions et les 
modalités des concepts de l’évaluation des compétences. Les concepts de 
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compétence, d’évaluation formative, d’évaluation certificative, de bilan des 
apprentissages, de tâche et d’instruments y sont résumés.  
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Tableau 4 
Définition et modalités des concepts de l’évaluation des compétences 
Concepts Définitions Modalités 
Compétence « Un savoir-agir complexe mobilisant et 
combinant un ensemble de ressources 
internes et externes pertinentes pour 
traiter avec succès des tâches complexes 
d’une même famille » (Leroux, 2010, p. 
73). 
Elle est intégratrice, complexe, finalisée, 
contextualisée, évolutive et évaluable. 
Évaluation 
formative 
L’évaluation formative « réfère à un 
processus d’évaluation continue qui 
permet d’assurer la progression de 
l’étudiant engagé dans une formation » 
(Leroux et Bélair, 2015, p.68). 
Elle peut être formelle ou informelle. Elle 
peut avoir lieu rétroactivement ou après 
l’apprentissage, interactivement ou pendant 
l’apprentissage et proactivement ou avant 
l’apprentissage. Elle est réalisée par 
autoévaluation ou par l’apprenant, par 
évaluation mutuelle ou avec les pairs et par 
coévaluation ou en confrontation avec 
l’évaluation du formateur. 
Évaluation 
certificative 
Évaluation au terme de la période 
d’apprentissage qui permet de comparer 
les traces recueillies aux résultats 
attendus formulés sous forme de critères 
et d’indicateurs de performance et 
prendre une décision quant au niveau de 
compétence acquis (Leroux et Bélair, 
2015) 
Elle se situe au terme de la période 
d’apprentissage, soit à la fin d’un cours ou à 
la fin d’un programme. Elle permet de 
témoigner de la progression de la compétence 
ou de l’atteinte de la compétence. Elle 
s’effectue à l’aide des traces de nature 
qualitative recueillies par l’évaluateur. 
Bilan des 
apprentissages 
Évaluation certificative en vue 
d’attribuer un diplôme au terme d’une 
formation (Scallon, 2004). 
Il se situe au terme d’un programme et permet 
de certifier un ensemble de compétences. Il 
nécessite un outil de sanction des 
compétences, tel une épreuve synthèse de 
programme. 
Tâche Tâche « est un terme générique qui peut 
être remplacé par plusieurs expressions 
considérées ici comme synonymes: 
situation problème, situation complexe, 
action, activité, projets ou travaux » 
(Leroux, 2010, p. 88) 
Elle représente un défi et mène à la réalisation 
d’une production authentique tenant 
compte du contexte et des outils du milieu de 
travail. Elle assure le transfert, permet de 
développer des habiletés et amène à 
collaborer. Il doit aussi y avoir des moments 
de rétroaction. 
Instruments 
d’évaluation 
Permet d’évaluer la performance de la 
production réalisée dans le cadre d’une 
tâche complexe. Leroux (2010) et 
Leroux et Mastracci (2015) privilégient 
l’utilisation de grilles d’évaluation à 
échelle descriptive. 
La grille d’évaluation à échelle descriptive est 
composée d’un énoncé de compétence, de 
descripteurs, de critères à échelle globale ou 
analytique avec trois à six niveaux de 
performance et d’un seuil de réussite. Elle 
permet d’évaluer la progression de manière 
formative ou certificative, d’évaluer des 
productions variées, d’exposer les attentes, 
d’objectiver le processus d’évaluation et 
d’assurer la qualité de la rétroaction. 
58 
3 LE PORTFOLIO POUR UNE ÉVALUATION CERTIFICATIVE DES 
COMPÉTENCES 
Dans le cadre d’une évaluation certificative des compétences, plus précisément 
lorsqu’il est question de faire un bilan des apprentissages, plusieurs considèrent que 
l’utilisation du portfolio est un choix judicieux (Bousquet, 2006; Gosselin et Martin, 
2015; Leroux, 2010; Martin, 2012; Scallon, 2004, 2015; Saint-Pierre, 2016; Tardif, 
2006). Dans les lignes qui suivent, une définition du portfolio sera présentée suivie 
des types de portfolios, des dimensions à considérer lors de l’élaboration d’un 
portfolio et des avantages liés à son l’utilisation. 
3.1 Définition du portfolio 
Plusieurs auteurs proposent leur définition du portfolio, mais pour leur part, 
Leroux (2010) et Tardif (2006), deux auteurs importants dans le domaine de 
l’évaluation des compétences, se réfèrent au concept de portfolio tel que défini par 
Paulson, Paulson et Meyer (1991) :  
Une collection réfléchie de travaux de la part d’un élève ou d’un étudiant, 
une sélection qui démontre ses efforts, ses progrès et ses réussites dans un 
ou plusieurs domaines. Cette collection requiert la participation de l’élève 
ou de l’étudiant dans la sélection des documents et elle comprend les 
critères d’échantillonnage des documents, des critères de jugement par 
rapport à leur valeur et une autoévaluation (p. 60). 
L’utilisation d’un portfolio ne s’improvise pas, c’est pourquoi il faut déterminer 
le ou les buts auxquels il doit répondre pour ainsi déterminer le type de portfolio 
souhaité par les acteurs du programme (Gosselin et Martin, 2015; Ringuet et Parent, 
2015). 
3.2 Les types de portfolio 
Nous constatons que plusieurs auteurs (Bousquet, 2006; Gosselin et Martin, 
2015; Gouvernement du Québec, 2002; Leroux, 2010; Martin, 2012; Messier, 2016; 
Scallon, 2004; Saint-Pierre, 2016) s’inspirent de Farr et Tone (1998) en retenant trois 
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types de portfolio, soit le dossier d’apprentissage, le dossier de présentation et le 
dossier d’évaluation. Ce sont ces auteurs que nous retiendrons pour la synthèse des 
portfolios d’apprentissage, de présentation et d’évaluation. Il est à noter qu’à l’instar 
de Scallon (2004), les concepts de portfolio et de dossier sont considérés comme 
équivalent et l’utilisation du terme portfolio sera préféré afin de ne pas créer de 
confusion. 
Premièrement, le portfolio d’apprentissage est formé d’une collection 
significative de travaux choisis par l’étudiante ou l’étudiant sur une période donnée. Il 
pourra ainsi témoigner des apprentissages réalisés et les accompagner de 
commentaires réflexifs sur son cheminement, ses forces, ses réussites et ses 
difficultés. En ce sens, il permet d’apprendre à s’autoévaluer au fur et à mesure et à 
suivre son cheminement, ce qui est une composante essentielle. Aussi, ce dossier peut 
servir de collection de départ pour documenter la ou les compétences. 
Dans le portfolio de présentation, l’étudiante ou l’étudiant décrit un épisode de 
son apprentissage ou la progression d’une compétence en sélectionnant des travaux 
représentatifs dans sa collection de départ. Il doit justifier ses choix et identifier ses 
forces et faiblesses, ses motivations et intérêts, afin de démontrer l’acquisition d’une 
compétence. 
Pour ce qui est du portfolio d’évaluation, il permet de dresser un bilan des 
apprentissages à des fins d’évaluation certificatives que l’étudiante ou l’étudiant 
étayera à l’aide d’une sélection libre ou imposée de ses différents travaux. Ceux-ci 
peuvent être commentés par l’étudiante ou l’étudiant, mais aussi par des membres de 
l’équipe enseignante et par des pairs. On précise que les critères d’évaluation sont 
connus dès le départ et l’évaluation a lieu à la fin d’une période de formation. 
Au-delà des caractéristiques des trois types de portfolio, plusieurs auteurs 
mentionnent qu’ils sont combinables pour atteindre des buts variés (Bousquet, 2006; 
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Martin, 2012; Messier, 2016; Ringuet et Parent, 2015; Saint-Pierre, 2016). Ringuet et 
Parent (2015) ainsi que Saint-Pierre (2016) utilisent le terme de portfolio hybride7 
pour nommer cette combinaison qui permet de tirer avantage des particularités de 
chaque variante.  
En effet, comme le portfolio d’évaluation laisse peu de place à l’autoévaluation 
(Gosselin et Martin, 2015), le combiner à un portfolio d’apprentissage permettrait de 
documenter la progression et d’ensuite évaluer l’atteinte des compétences (Saint-
Pierre, 2016). Par contre, la combinaison d’un portfolio d’apprentissage et 
d’évaluation peut représenter un défi, car l’étudiante ou l’étudiant, en partageant ses 
réflexions portant sur ses forces et ses faiblesses, doit sentir qu’il peut avoir confiance 
en l’évaluateur qui le lira (Ringuet et Parent, 2015). Une fois le type de portfolio 
choisi, plusieurs dimensions sont à étudier avant de débuter la conception. 
3.3 Les dimensions à considérer lors de l’élaboration d’un portfolio 
Dans cette section, nous aborderons les éléments à considérer lors de 
l’élaboration d’un portfolio : le type, le but, les composantes, les questions 
métacognitives, les critères de performance, les grilles d’évaluation, la gestion, les 
rôles de l’enseignante ou de l’enseignant de l’étudiante ou de l’étudiant, la 
confidentialité et la protection de la vie privée ainsi que les avantages et 
inconvénients liés à l’utilisation du portfolio. Pour ce faire, nous nous inspirons du 
modèle de développement d’un portfolio d’évaluation de Bryant et Timmins (2002) 
et de la synthèse des dimensions d’un portfolio de Martin (2012) et des écrits de 
Saint-Pierre (2016). 
3.3.1 Le but du portfolio 
                                                 
7
 Dans le cadre de cet essai, le terme portfolio hybride a été retenu et fait référence à la combinaison 
d’un portfolio d’apprentissage et un portfolio d’évaluation. 
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Le choix des buts poursuivis n’est pas banal et Scallon (2004) nous met en 
garde face à la surutilisation de cet outil versatile. Selon lui, il faut préalablement en 
préciser les buts pour qu’il soit utilisé de façon optimale.  
Les buts du portfolio d’apprentissage sont le suivi et le soutien à 
l’apprentissage, ainsi que la responsabilisation et la prise de conscience face à ses 
apprentissages grâce au développement de l’autoévaluation (Gouvernement du 
Québec, 2002; Tardif, 2006). Il permet aussi de témoigner du progrès de l’étudiante 
et de l’étudiant, de développer sa métacognition et de le motiver (Gosselin et Martin, 
2015).  
Le portfolio de présentation vise aussi à développer l’autoévaluation, mais aussi 
la capacité à communiquer ses apprentissages en y réunissant les meilleures 
réalisations (Gosselin et Martin, 2015; Gouvernement du Québec, 2002). Ce type de 
portfolio sert à témoigner de l’état actuel de l’acquisition de compétences, mais 
pourrait aussi être conservé, puis comparé dans le futur pour observer la progression 
de l’étudiante ou de l’étudiant.  
Pour sa part, le portfolio d’évaluation, dans un contexte d’apprentissage, sert à 
attester l’atteinte ou la progression de compétences, ainsi qu’à évaluer la capacité 
d’autoévaluation de l’étudiante ou de l’étudiant (Scallon, 2004). Dans un contexte 
d’évaluation, il vise la certification des compétences à la fin d’une période de 
formation (Baldovini, 2010; Gosselin et Martin, 2015). Bryant et Timmins (2002) 
ajoutent qu’il peut servir à influencer les pratiques pédagogiques en place et à 
améliorer la capacité à résoudre des problèmes, et à augmenter le niveau d’habiletés 
cognitives de l’étudiante ou de l’étudiant. En ce sens, dans le domaine de l’éducation, 
l’apprentissage de l’autoévaluation grâce au portfolio prend souvent une place 
importante et semble faire consensus parmi les auteurs consultés (Bousquet, 2006; 
Bryant et Timmins, 2002; Gouvernement du Québec, 2002; Leroux, 2010; Martin, 
2012; Paulson, Paulson et Meyer, 1991; Scallon, 2004, Tardif, 2006).  
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3.3.2 Les composantes du portfolio 
Le portfolio est généralement composé d’une page couverture, d’une table des 
matières, de travaux à inclure et de commentaires et réflexions (Martin, 2012). Dans 
le cas d’un portfolio d’évaluation, on y ajoute toute l’information pertinente 
concernant la tâche, incluant les critères d’évaluation, les échelles descriptives et une 
liste de vérification des éléments pertinents (Bryant et Timmins, 2002). 
L’autoévaluation comprend une appréciation de l’expérience d’apprentissage. 
Elle doit inclure une description du cours et des contenus, ainsi qu’une évaluation de 
ses forces et aspects à améliorer. Pour leur part, les réflexions portent sur la 
démonstration de l’atteinte de chaque compétence à l’aide d’un texte d’un maximum 
d’une page et d’une pièce justificative : « rapports de recherche, devoirs, plans de 
leçon, plans de travail, vidéoclips, photographies, échantillons de travaux et 
autoévaluations » (Ibid., p. 39). 
3.3.3 Les questions métacognitives 
Selon Ringuet et Parent (2015), le portfolio devrait toujours être accompagné 
de réflexion, peu importe le type ou les buts poursuivis par celui-ci. Ce processus 
cognitif permettra de développer la métacognition, l’autoévaluation et la pensée 
critique (Bhattacharya et Hartnett, 2007). Pour Lefebvre-Pinard et Pinard (1985, dans 
St-Pierre, 1994) dès la fin de l’adolescence, l’étudiante ou l’étudiant peut atteindre le 
stade des opérations formelles qui est une condition nécessaire au développement de 
la métacognition. Celle-ci est définie par Lafortune et Deaudelin (2001, p. 37) de la 
façon suivante : « la métacognition réfère au regard qu’une personne porte sur sa 
démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, d’ajuster, de vérifier et 
d’évaluer son processus d’apprentissage ». De plus, elle recouvre trois composantes, 
soit les connaissances métacognitives, la gestion de son activité mentale et la prise de 
conscience de son activité mentale (Lafortune et St-Pierre, 1994). 
63 
Les connaissances métacognitives comportent trois catégories : les 
connaissances au sujet des personnes, les connaissances au sujet des tâches et les 
connaissances au sujet des stratégies (Ibid.). Les connaissances au sujet des personnes 
sont soit intra-individuelles, interindividuelles et universelles. Les premières 
concernent les croyances à notre sujet, les secondes portent sur des comparaisons 
faites entre des individus et les dernières sont des connaissances portant sur la pensée 
humaine en général. Les connaissances au sujet des tâches portent sur la portée, 
l’étendue, les exigences, les facteurs et les conditions influençant le niveau de 
difficulté. Finalement, les connaissances au sujet des stratégies sont des 
connaissances générales et spécifiques sur ses stratégies d’apprentissage, incluant la 
conscience de leur utilité. 
Pour ce qui est de la gestion de l’activité mentale, elle comprend la 
planification, le contrôle et la régulation (Ibid.). La planification consiste en une 
analyse de la tâche et permet d’en ressortir ses caractéristiques et exigences afin de 
choisir une stratégie de résolution subdivisée en étapes qui inclura les chances de 
réussite ainsi que le temps nécessaire. Le contrôle inclut des activités de surveillance, 
de vérification des progrès et d’évaluation de la stratégie utilisée. Finalement, la 
régulation permet d’agir en fonction des observations faites lors des activités de 
contrôle et elle prend la forme de correctifs, ou de changement de stratégie et d’arrêt, 
ou encore de maintien de la démarche en cours. Les actions possibles concernent 
l’organisation, la prise de décision, la persistance, l’effort et l’augmentation ou la 
réduction du temps à investir. 
Selon Lafortune et St-Pierre (1994), la prise de conscience de l’activité mentale 
est une condition essentielle au développement des habiletés métacognitives. 
Lorsqu’elle est consciente et verbalisée, la métacognition peut évoluer grâce aux 
échanges entre l’apprenant et le maitre. L’essentiel de ces échanges concerne les 
stratégies utilisées incluant les raisons qui ont mené à leur choix, le déroulement, les 
résultats, les lacunes et les conditions de réalisation. 
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Afin de développer la métacognition par la prise de conscience, Lafortune et St-
Pierre (1994) proposent que l’étudiante ou l’étudiant ait recours à l’écriture. 
Appuyant cette idée, Martini et Clare (2014) mentionnent que le portfolio procure une 
méthode systématique par laquelle l’étudiante et l’étudiant peuvent procéder à une 
réflexion écrite. Il est aussi possible de questionner l’étudiante ou l’étudiant dans le 
cadre d’activité d’autoévaluation, ce qui favorise le développement de la 
métacognition, du transfert, de l’autonomie, et aide à déterminer s’il y a eu 
intégration des apprentissages (Lafortune et Deaudelin, 2001). L’ensemble de la 
réflexion écrite pour chacun des travaux peut être consigné dans ce que Bousquet et 
Montreuil (2009) nomment une fiche métacognitive. Celles-ci seront colligées au sein 
d’un portfolio qui, pour sa part, est un outil reconnu pour développement, à un haut 
degré, les stratégies métacognitives (Bhattacharya et Hartnett, 2007; Cantin, 2013; 
Gosselin et Martin, 2015; Martini et Clare, 2014; Naccache, Samson et Jouquan, 
2006; Scallon, 2004). 
Finalement, pour que les questions permettent le développement de la 
métacognition, elles doivent viser les connaissances métacognitives et la gestion de 
l’activité mentale. Une fois le processus de questionnement développé, il pourra être 
internalisé et enclenché de façon autonome par l’étudiante et l’étudiant (Lafortune et 
Deaudelin, 2001). Cette pratique s’avère d’ailleurs fort utile pour la préparation à 
l’épreuve synthèse de programme (Perreault, 2016). 
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3.3.4 Les critères de performance 
Il est important de clarifier les critères de performance, car ils seront 
nécessaires lors de l’évaluation, mais guideront aussi l’étudiante ou l’étudiant lors de 
l’élaboration de son portfolio. En ce sens, ses critères doivent impérativement lui être 
partagés. Ils peuvent être déterminés à l’aide de documents institutionnels, mais la 
nécessité de définir des critères spécifiques au portfolio peut se faire sentir. En ce 
sens, Bryant et Timmins (2002) proposent les étapes suivantes : 
1. Identifier la performance ou la tâche à évaluer; 
2. Faire la liste des aspects importants de cette performance; 
3. Tenter de limiter le nombre de critères de performance; 
4. Demandez à des enseignantes ou enseignants de réfléchir à propos des 
comportements importants compris dans cette performance; 
5. Exprimer les critères de performance en termes de comportements observables 
ou de caractéristiques du produit. Ils doivent être clairs et dans l’ordre susceptible 
de se présenter. 
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3.3.5 Les grilles d’évaluation à échelle descriptive 
L’utilisation de grilles d’évaluation n’est pas seulement utile à la certification 
des compétences. En effet, ils peuvent aussi être utilisés par l’étudiante ou l’étudiant 
afin qui puisse autoévaluer sa performance à travers une tâche complexe (Gosselin et 
Martin, 2015). Pour ce faire, plusieurs instruments peuvent être utilisés pour juger de 
l’atteinte d’une compétence. 
Lors de l’évaluation des portfolios, les grilles d’évaluation à échelle descriptive 
sont à privilégier pour certifier l’acquisition des compétences (Bélisle, 2015; Bryant 
et Timmins, 2002; Gosselin et Martin, 2015; Scallon, 2004). L’échelle sera créée à 
partir des critères préalablement établis et sera connue des étudiantes et des étudiants. 
Il est important qu’ils puissent bien comprendre et intégrer cette échelle, d’où l’intérêt 
d’ajouter aussi des commentaires formatifs lors des évaluations (Bryant et Timmins, 
2002). 
3.3.6 La gestion du portfolio 
Nous retrouvons parmi les principes qui sous-tendent l’utilisation du portfolio 
de Bryant et Timmins (2002) la nécessité de travailler en équipe et de prévoir temps 
et énergie dans l’implantation et le soutien aux étudiantes et étudiants. En ce sens, la 
capacité à élaborer un portfolio est à développer chez l’étudiante et l’étudiant avant 
même de construire le sien. L’enseignante ou l’enseignant devra mettre en œuvre des 
moyens pour qu’ils s’approprient cet outil, comme d’en montrer des exemples 
(Paulson, Paulson et Meyer, 1991).  
D’ailleurs, avant même de penser à l’utilisation par des étudiantes et des 
étudiants, il faudra aussi penser à son appropriation par les enseignantes et 
enseignants du programme visé afin de favoriser son implantation (Naccache, 
Samson et Jouquan, 2006). De plus, l’outil sera aussi à évaluer pour l’ajuster suite 
aux premiers essais (Bryant et Timmins, 2002).  
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3.3.7 Les rôles de l’enseignante ou de l’enseignant de l’étudiante ou de l’étudiant 
L’utilisation d’un portfolio nécessite un engagement partagé d’une part par 
l’enseignante et l’enseignant et d’autre part de l’étudiante et de l’étudiant. 
L’enseignante ou l’enseignant doit mettre en place un climat de confiance, 
d’empathie et de compréhension mutuelle dans sa classe, tout en définissant 
clairement les tâches (Gouvernement du Québec, 2002). Selon Bousquet et Montreuil 
(2009), il accompagne l’étudiante ou l’étudiant pendant l’élaboration, mais aussi dans 
le développement de la responsabilisation et de la prise de conscience de celui-ci. 
L’utilisation d’un portfolio est aussi un processus ardu demandant beaucoup de 
temps, de par le changement de pratiques évaluatives et de la correction formative 
fréquente qu’il implique (Bousquet et Montreuil, 2009; Gosselin et Martin, 2015). 
Dans une approche-programme, l’évaluation relève de toute l’équipe enseignante, 
mais devrait aussi être partagée avec les étudiantes et les étudiants (Bélisle, 2015). 
Pour sa part, l’étudiante ou l’étudiant doit être un apprenant actif qui devra 
colliger et sélectionner les tâches réalisées dans le but de s’autoévaluer et d’appuyer 
l’acquisition de ses compétences. Il pourra aussi prendre part à l’évaluation du 
portfolio afin de l’améliorer après l’avoir lui-même expérimenté (Bryant et Timmins, 
2002). Cette responsabilisation le forcera à faire des prises de conscience et à 
travailler pour lui-même plutôt que pour l’enseignante ou l’enseignant (Bousquet et 
Montreuil, 2009). 
3.3.8 La confidentialité et la protection de la vie privée 
Dans la synthèse des dimensions d’un portfolio, Martin (2012) met en garde les 
utilisatrices et les utilisateurs d’un portfolio numérique concernant la protection et la 
confidentialité des informations privées. On suggère de sécuriser l’accès à l’aide d’un 
code d’accès, ce qui est généralement le cas avec les plateformes en ligne pour 
assurer la protection des informations.  
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Concernant la confidentialité, il s’agit de la façon dont la plateforme gère 
l’information, soit de façon à respecter la vie privée. En ce sens, il est à noter que 
plusieurs d’entre elles, dont Eduportfolio8 et Mahara9, sont dotées de mécanismes 
qui protègent les utilisatrices et les utilisateurs et le contenu qu’ils partagent (Saint-
Pierre, 2016). 
3.3.9 Les avantages et désavantages liés à l’utilisation du portfolio 
Selon Tardif (2006), du point de vue de l’étudiante ou de l’étudiant, le portfolio 
offre plusieurs avantages intéressants. En effet, on met l’accent sur les apprentissages 
en analysant leur progression, tout en étant conscient des stratégies d’apprentissages 
déployées. Aussi, l’accent mis sur les meilleures productions, sur la progression, ainsi 
que sur l’engagement accru de l’étudiante ou l’étudiant dans ce processus favorise 
aussi la motivation. La production d’un portfolio favorise également le 
développement de l’autoévaluation, ainsi que la capacité à faire des liens entre les 
apprentissages provenant de différentes sources. En ce sens, Martini et Clare (2014) 
précisent que la réflexion écrite favorise une pensée critique et structurée, qui est 
systématisée grâce à l’utilisation d’un portfolio. 
De leur côté, Naccache, Samson et Jouquan (2006) proposent une synthèse fort 
complète des bénéfices pour l’équipe enseignante et pour les étudiantes et étudiantes. 
Le tableau 5 présente une synthèse des avantages exposés dans leurs écrits, dont 
l’amélioration de la collégialité au sein du programme et, pour l’étudiante ou 
l’étudiant, une meilleure compréhension des exigences de l’apprentissage comme 
processus continu durant toute la vie. 
 
                                                 
8
 La plateforme Eduportfolio est téléaccessible à l’adresse <https://eduportfolio.org/>. Consulté le 5 
juillet 2017. 
9
 La plateforme Mahara est téléaccessible à l’adresse < https://portfolio.decclic.qc.ca/>. Consulté le 5 
juillet 2017. 
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Tableau 5 
Bénéfices pour l’équipe enseignante et pour les étudiantes et étudiantes 
Bénéfices rapportés de l’utilisation du 
portfolio pour les enseignantes et les 
enseignants 
Bénéfices rapportés de l’utilisation du portfolio 
pour les étudiantes et les étudiants 
Implication accrue dans le processus 
d’évaluation du programme 
Développement d’une vision positive d’eux-
mêmes en tant qu’étudiantes ou étudiants 
Meilleure connaissance des exigences réelles, 
des faiblesses et des forces du curriculum 
Prise de conscience de la qualité de leurs 
apprentissages (étendue, profondeur) et des 
stratégies mises en œuvre 
Amélioration de la qualité de ses interactions 
avec les étudiantes et les étudiants 
Facilitation des apprentissages signifiants et 
approfondis (meaningful and deep learning) 
Prise de conscience accrue des besoins, forces 
et faiblesses des étudiants 
Facilitation du transfert des apprentissages 
Amélioration de la collégialité avec les 
enseignantes et les enseignants de la même 
discipline et des autres disciplines 
Meilleure appréciation des objectifs de formation 
professionnelle définis par l’institution 
Prise de conscience de la possibilité et des 
retombées positives d’une sollicitation d’un 
support institutionnel pour améliorer son 
enseignement 
Meilleure exploitation du feedback reçu de la part 
des différentes personnes ressources 
Identification de pistes de recherche en 
pédagogie 
Prise de conscience du rôle positif de l’écriture 
dans l’apprentissage 
 Amélioration de la confiance en soi et en ses 
apprentissages 
Meilleure compréhension des exigences de 
l’apprentissage comme processus continu durant 
toute la vie (lifelong learning) 
Source : Naccache, N., Samson, L. et Jouquan J. (2006). Le portfolio en éducation 
des sciences de la santé : un outil d’apprentissage, de développement professionnel et 
d’évaluation. Pédagogie médicale, 7(2), 5-12. 
Malgré tous les avantages et bénéfices apportés par l’utilisation d’un portfolio, 
certains désavantages ou mises en gardes sont présents dans la littérature. Un élément 
qu’il ne faut pas sous-estimer est le temps nécessaire à l’implantation, mais aussi le 
soutien et le suivi des étudiantes et des étudiants du programme (Bryant et Timmins, 
2002; Gosselin et Martin, 2015). Dans une moindre mesure, l’élaboration des 
directives, des critères d’évaluation et des attentes par rapport à la production finale 
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est parfois difficile à déterminer (Bousquet et Montreuil, 2009; Gosselin et Martin, 
2015).   
4 LE PORTFOLIO HYBRIDE NUMÉRIQUE DANS UNE APPROCHE-
PROGRAMME 
Les portfolios sont utilisés dans une majorité d’établissements d’enseignement 
de tout ordre à des fins certificatives et, dans la plupart des cas, ils le sont dans une 
version numérique (Gauthier, 2008; Gosselin et Martin, 2015). Ils peuvent être 
implantés dans un seul cours, mais Ringuet et Parent (2015) soulignent que leur 
utilisation dans le cadre d’une approche-programme est d’autant plus intéressante si 
les différentes actrices et acteurs sont en mesure d’y investir le temps nécessaire. 
Dans un contexte où l’équipe enseignante désire offrir aux étudiantes et étudiants un 
encadrement personnalisé, il est possible d’établir une vision commune des buts, de la 
portée et de la démarche générale d’évaluation à l’aide d’un portfolio numérique. 
La concertation d’un département prêt à faire preuve de cohésion est nécessaire 
afin de réfléchir aux différentes étapes de ce projet qui a le potentiel d’influencer 
positivement les pratiques d’évaluation des apprentissages (Naccache, Samson et 
Jouquan, 2006). Afin d’approfondir la réflexion sur le support retenu pour cet essai, 
les prochaines rubriques traiteront du portfolio numérique, de ses avantages et des 
obstacles liés à son utilisation, du choix d’une plateforme accessible et gratuite, puis 
une synthèse des dimensions d’un portfolio hybride numérique mené dans une 
approche-programme sera présentée. 
4.1 Le portfolio numérique  
Concernant le portfolio en format numérique, la terminologie ne semble pas 
faire consensus. Plusieurs synonymes tels que portfolio numérique (Cantin, 2013; 
Gosselin et Martin, 2015), portfolio sur support numérique (Gouvernement du 
Québec, 2002) et portfolio numérique (Bousquet, 2006) et eportfolio (Bhattacharya et 
Hartnett, 2007; Cambridge, 2010; Heutte et Jézégou, 2012) sont utilisés dans les 
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écrits. Dans le cadre du présent essai, le concept de portfolio numérique sera retenu 
pour faire référence à la plateforme sur laquelle est déposé l’outil d’évaluation. Il est 
défini par Heutte et Jézégou (2012) comme « un ensemble évolutif de documents et 
de ressources électroniques capitalisés dans un environnement numérique décrivant et 
illustrant l’apprentissage, l’expérience, les compétences ou le parcours de son 
auteur » (p. 5).  
Les deux méthodes les plus réalistes, dans un cadre scolaire, pour mettre en 
ligne les portfolios numériques sont d’utiliser un logiciel propriétaire ou encore 
d’utiliser des logiciels libres (Lorenzo et Ittelson, 2005). Différentes plateformes sont 
offertes et peuvent être utilisées pour déposer des portfolios numériques telles 
qu’Eduportfolio, Mahara, Moodle, Sherpa, Wix ou WordPress (Ringuet, 2014). Bien 
qu’elles diffèrent en  plusieurs points, elles ont tout de même en commun un lot 
important d’avantages pour l’étudiante ou l’étudiant et l’enseignante ou l’enseignant. 
4.1.1 Les avantages et les obstacles liés à l’utilisation d’un portfolio numérique 
Lors de l’utilisation du portfolio numérique, certains avantages et obstacles 
peuvent faciliter ou en freiner l’usage par les enseignantes ou les enseignants et les 
étudiantes ou les étudiants. Outre l’acquisition de compétences technologiques 
(Gosselin et Martin, 2015), plusieurs mentionnent les nombreux avantages que le 
support numérique peut apporter, soit un accès au portfolio en tous lieux et à tous 
moments, une communication asynchrone facilitée, une bonne sécurité des données 
confidentielles, une facilité au niveau de l’intégration et une grande polyvalence dans 
la gestion et la modification du contenu (Bhattacharya et Hartnett, 2007; Bousquet, 
2006; Gosselin et Martin, 2015; Gouvernement du Québec, 2002; Martin, 2012; 
Ringuet et Parents, 2015). On ajoute à cette liste la possibilité d’intégrer du matériel 
multimédia et d’archiver des documents en quantité importante, sans contrainte 
(Gosselin et Martin, 2015). 
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De plus, contrairement à la version papier, la possibilité d’approfondir la 
réflexion indéfiniment augmente la fonction réflexive du portfolio (Karsenti et Collin, 
2012) et favorise un plus grand investissement de la part de l’étudiante et de 
l’étudiant (Gagnon et Tremblay, 2013). Au niveau de l’évaluation formative, les 
commentaires laissés plus facilement sur plateforme numérique permettent une 
communication accrue entre les différents actrices et acteurs (Ringuet et Parents. 
2015). 
Il subsiste par contre des obstacles à surmonter quant à l’utilisation d’un 
portfolio numérique. Plusieurs questions sont entre autres soulevées par Lorenzo et 
Ittelson (2005) concernant les portfolios numériques : durant combien de temps y 
donne-t-on accès, après l’utilisation faite dans le cadre du programme? Comment 
promouvoir la culture du portfolio au sein d’un programme? Quelle plateforme 
assurera les plus faibles coûts monétaires pour le cégep en termes de soutien 
technologique et pédagogique? Ces questions devront être examinées afin de créer un 
outil adéquat pour notre programme en Sciences humaines. 
4.1.2 Le choix d’une plateforme accessible et gratuite 
Dans le cadre d’une approche-programme et pour répondre aux contraintes 
monétaires, faire un choix de plateforme à la fois accessible et gratuite semble 
essentiel. Selon Saint-Pierre (2016), la plateforme Eduportfolio brille par sa 
convivialité, sa facilité d’accès en tout lieu, sa capacité à accueillir des fichiers de 
type variés et par ses fonctions de personnalisation. D’ailleurs, cette dernière 
caractéristique est essentielle pour permettre aux étudiantes et aux étudiants 
d’exprimer leur différences individuelles (Tardif, 2006).  
De façon plus spécifique, lors d’une analyse comparative entre la plateforme 
Mahara et Eduportfolio, Saint-Pierre (2016) fait ressortir que cette dernière possède 
plusieurs niveaux de protection et qu’elle permet la confidentialité des données. Son 
contenu pourra aussi être conservé et évolué au gré de l’utilisateur après la fin du 
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programme sur la même plateforme ou encore être exporté vers d’autres supports par 
téléchargement. 
Dans un autre ordre d’idées, les contraintes de temps, de formation et 
d’accompagnement sont des enjeux pédagogiques et technologiques auxquels il faut 
accorder de l’importance (Ringuet et Parent, 2015). Pour appuyer de nouveau le 
choix de la plateforme Eduportfolio, Saint-Pierre (2016) précise que des guides et des 
tutoriels francophones ont été produits et sont disponibles en ligne, ce qui facilite 
grandement son appropriation par l’ensemble des acteurs d’un programme. 
4.2 Les dimensions d’un portfolio hybride numérique ancrée dans une 
approche-programme 
Après avoir parcouru des écrits portant sur l’évaluation des compétences 
intégrant le portfolio numérique pour documenter le développement des compétences 
à travers les cours d’un programme, une synthèse des dimensions d’un portfolio 
hybride numérique ancrée dans une approche-programme est présenté en annexe A. 
Cette synthèse est composée des définitions et des modalités pour les concepts de 
portfolio, de dimensions d’un portfolio, de portfolio hybride numérique dans une 
approche-programme, d’avantages et d’obstacles liés à l’utilisation d’un portfolio 
hybride numérique et de la plateforme Eduportfolio. 
Ici, le concept de portfolio hybride, qui combine le portfolio d’apprentissage et 
le portfolio d’évaluation (Ringuet et Parent, 2015; Saint-Pierre, 2016), est jumelé au 
portfolio numérique (Cantin, 2013; Gosselin et Martin, 2015). Le concept de portfolio 
hybride numérique permet de tirer avantage de ces deux types de portfolios 
considérés comme combinables par plusieurs chercheuses et chercheurs (Bousquet, 
2006; Martin, 2012; Messier, 2016; Ringuet et Parent, 2015; Saint-Pierre, 2016), le 
tout dans un format numérique. 
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5 OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
Comme l’évaluation des compétences nécessite de prendre en compte la 
progression des étudiantes et des étudiants, plusieurs auteurs proposent aussi 
l’utilisation d’un portfolio (Bousquet, 2006; Coté, 2009; Gosselin et Martin, 2015; 
Leroux, 2010; Martin, 2012; Scallon, 2004; Tardif, 2006) afin de documenter et 
d’évaluer les compétences dans une approche-programme. 
1. Concevoir un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des 
compétences dans le cadre d’un cours porteur de l’ÉSP dans un programme en 
Sciences humaines. 
2. Valider les composantes d’un portfolio hybride numérique pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant dans le cadre du 
cours porteur de l’ESP dans un programme en Sciences humaines. 
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TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
Ce chapitre portera sur les choix méthodologiques venant supporter la 
conception d’un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et de l’étudiant en Sciences humaines au 
collégial. D’abord, les grandes lignes de l’approche méthodologique retenue seront 
exposées, et un portrait des participantes et des participants ayant permis de valider le 
portfolio hybride numérique sera présenté. Ensuite, nous nous pencherons sur la 
recherche de développement selon Van Der Maren (2003, 2014), le déroulement de la 
recherche, les techniques et les instruments de collectes de données, les méthodes 
d’analyse de données et le calendrier de la recherche. Pour terminer, la rigueur et la 
scientificité de la présente recherche et les aspects éthiques seront présentés. 
1 L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE  
La présente recherche se situe dans une approche qualitative, sous un 
paradigme épistémologique interprétatif. Selon Savoie-Zajc (2011), l’aspect qualitatif 
fait référence au type de données utilisées. Dans ce cas-ci, il est question d’écrits et de 
discussions qui ont été colligés à l’aide d’outils de collecte de données. Ensuite, cette 
recherche se situe sous un paradigme interprétatif, car elle vise à dégager le sens de 
ces données qui sont enracinées dans un contexte particulier. En ce sens, la recherche 
se déroule au Cégep de Sorel-Tracy et les personnes engagées sont des expertes en 
évaluation qui œuvrent au sein de l’établissement. Le courant interprétatif implique 
une perspective systémique et interactive entre les chercheuses et les chercheurs qui 
ont étudié la réalité telle que perçue par les participants (Fortin, 2010; Savoie-Zajc, 
2011). Selon Loiselle et Harvey (2007), c’est l’approche qualitative à épistémologie 
interprétative qui convient le mieux au type de recherche retenu pour cet essai : la 
recherche de développement.  
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2 LES PARTICIPANTES ET LES PARTICIPANTS 
Dans le cas de la présente recherche, en nous appuyant sur les écrits de Savoie-
Zajc (2009), le paradigme interprétatif demande à ce que soit privilégié 
l’échantillonnage de type intentionnel, non probabiliste qui, selon Beaud (2009), est 
une méthode d’échantillonnage qui permet le choix de participantes et de participants 
en fonction de leur expertise et de leur accord à la mettre à profit dans le cadre d’une 
étude.  
Les participantes qui ont été sélectionnées afin de valider le prototype de cette 
recherche sont quatre expertes de l’évaluation, dans une approche par compétences. 
Elles possédaient des caractéristiques différentes, ce qui est profitable à 
l’enrichissement du portfolio hybride numérique. De prime abord, elles ont été 
retenues pour leur capacité à valider un outil d’évaluation dans une approche par 
compétences au sein d’un programme. Deux d’entre-elles étaient des conseillères 
pédagogiques très au fait des dernières tendances pédagogiques; la première 
possédant une expertise au niveau des épreuves synthèse de programme et la 
deuxième chapeautant le programme de Sciences humaines. Les deux autres expertes 
étaient des enseignantes; la première connaissait très bien le programme puisqu’elle y 
enseignait et le coordonnait, et la seconde avait élaboré et implanté un portfolio dans 
un autre programme, au sein duquel elle agissait à titre d’enseignante et de 
coordonnatrice. 
3 LA RECHERCHE DE DÉVELOPPEMENT 
Selon Van Der Maren (2003, 2014), la recherche de développement vise à 
concevoir un objet pédagogique à l’aide d’une démarche méthodologique rigoureuse 
qui assurera la longévité de ce dernier, contrairement aux processus plus intuitifs et 
artisanaux. Dans le cadre de cet essai, c’est un portfolio hybride numérique qui a été 
conçu grâce à cette démarche organisée. 
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Selon Loiselle et Harvey (2007), ce type de recherche devrait occuper une place 
plus importante dans la recherche en éducation, entre autres parce que la recherche à 
enjeux pragmatiques n’est pas simplement le fruit de la recherche fondamentale. En 
ce sens, les connaissances théoriques et la recherche de solution semblent être en 
interrelation où l’un peut faire avancer l’autre, et vice versa (Harvey et Loiselle, 
2009). Donc, l’analyse de la présente recherche s’appuie sur une position inductive 
où le cadre de référence constitue l’un des éléments à considérer dans l’analyse, mais 
il n’a pas forcément préséance sur les réflexions, les perceptions et les actions des 
participants engagés dans la recherche (Loiselle et Harvey, 2007).  
4 LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE 
Comme plusieurs démarches méthodologiques de recherche de développement 
existent en éducation (Harvey et Loiselle, 2009), il apparait important de faire un 
choix approprié pour mener à terme la conception d’un portfolio hybride numérique 
pour l’évaluation certificative de compétences. À l’instar de plusieurs chercheuses et 
chercheurs du milieu collégial (Agbatchi, 2015; Dorais, 2009; Saint-Pierre, 2016), le 
cœur de cet essai s’appuie sur la méthodologie de recherche de développement 
proposée par Van Der Maren (2014).  
Pour concevoir un objet pédagogique, il faut passer par cinq phases : l’analyse 
de la demande, le cahier des charges, la conception de l’objet, la préparation et la 
mise au point (Van Der Maren, 2014). Selon Loiselle (2001) une recherche de 
développement « peut aussi se limiter à l’étude du processus de création et 
d’amélioration du produit » (p.87). Le processus de développement se termine donc 
avec une mise au point partielle, soit par l’évaluation du prototype par des personnes 
œuvrant dans le domaine de l’éducation afin d’en assurer la qualité; toutefois, l’outil 
n’a pas été testé auprès d’étudiantes et d’étudiants.  
4.1 L’analyse de la demande et le cahier des charges 
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L’ébauche du cahier des charges va de pair avec l’analyse de la demande, car 
l’un est le produit de l’autre; c’est pour cette raison qu’ils sont présentés sous la 
même rubrique. La chercheuse ou le chercheur a souvent une idée du moyen qu’il 
désire utiliser pour résoudre la problématique, et l’adoption d’une démarche 
organisée évitera que l’outil soit utilisé de façon locale et temporaire (Van Der 
Maren, 2003, 2014). Pour faire une analyse complète, plusieurs aspects doivent être 
élucidés.  
Selon Van Der Maren (2014), pour amorcer une recherche de développement, il 
faut avoir un problème que l’on désire résoudre.  La problématique de l’essai soulève 
une série de difficultés en lien avec l’épreuve synthèse de programme (ÉSP) du cours 
porteur Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines (DIASH) : elle ne 
démontre pas l’intégration de l’ensemble des compétences, elle est utilisée dans une 
approche cours plutôt qu’une approche-programme, et elle ne permet pas de 
documenter le développement des compétences en engageant l’étudiante et l’étudiant 
dans ce processus d’évaluation.  
L’analyse du problème permet l’ébauche du cahier des charges dans lequel il 
faut connaitre les fonctions à remplir par l’objet pédagogique ainsi que les acteurs 
concernés et le contexte d’utilisation de celui-ci. Dans le cadre de cet essai, un 
portfolio hybride numérique, qui a pour principale fonction de certifier l’acquisition 
des compétences, a été développé. Les acteurs sont les personnes directement 
concernées, soient des enseignantes et des enseignants, ainsi que des étudiantes et des 
étudiants du Cégep de Sorel-Tracy. Finalement, le cours de Démarche d’intégration 
des acquis en Sciences humaines est porteur de l’ÉSP, donc de l’outil, mais il ne 
résume pas en lui seul le contexte de son utilisation. Le programme dans lequel l’outil 
s’insère a été considéré, ainsi que les contraintes budgétaires imposant un projet à 
coûts nuls. Ce cahier des charges a servi de fondation lors de la conception de l’objet 
pédagogique.  
4.2 La conception de l’objet : le portfolio hybride numérique 
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Une fois l’ébauche du cahier des charges complétées, la phase de conception a 
pu être amorcée. Il ne s’agit pas ici d’une conception matérielle, mais plutôt d’un 
modèle théorique de l’objet à développer (Van Der Maren, 2014). Une étude 
approfondie des écrits est de mise pour déterminer le contenu et le contenant de 
l’objet. Le premier nécessite d’explorer la didactique du domaine, tandis que le 
second touche à la psychopédagogie, à la psychologie cognitive ainsi qu’aux 
technologies éducatives. Cette recension d’écrits est exposée dans le cadre de 
référence, soit au deuxième chapitre du présent essai, et a guidé la conception de 
l’outil pédagogique, soit le portfolio hybride numérique en Sciences humaines.  
Le tableau présenté à l’annexe B expose les dimensions, les questions et les 
éléments ciblées dans le programme en Sciences humaines qui ont été combinées afin 
de concevoir un prototype du portfolio hybride numérique développé dans le cadre de 
la présente recherche de développement. Celui-ci a pour but de certifier l’ensemble 
des compétences du programme de Sciences humaine et de favoriser le 
développement de la métacognition. Dans le cadre de cet essai, mise à part l’ESP, un 
seul cours a fait l’objet d’une validation approfondie par les expertes, d’où la 
présentation d’une seule tâche pour démontrer le développement d’une compétence. 
Le portfolio développé se dit hybride, car il s’agit d’un portfolio d’apprentissage 
combiné à un portfolio d’évaluation, selon qu’il est utilisé pendant le parcours 
collégial ou lors de l’ÉSP dans le cours de DIASH. Il est composé d’une page de 
présentation, d’une table des matières, de travaux à inclure, de commentaires et de 
fiches métacognitives. Un gabarit de fiche métacognitive est aussi proposé. Un aperçu 
de l’ensemble du parcours est aussi présenté sous forme de tableau dans lequel 
chacun des titres de cours est un hyperlien menant vers les directives de réalisation de 
sa fiche métacognitive. Dans sa conception, un souci particulier a été porté à 
l’approche-programme, d’où le choix de la plateforme numérique Eduportfolio, qui a 
été ciblée pour sa versatilité, ses paramètres de sécurité, sa convivialité, son usage 
libre et gratuit et la disponibilité de nombreux tutoriels et de guides francophones. 
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Une fois l’analyse et la synthèse des connaissances disponibles complétées, le 
tout en fonction du cahier des charges, la chercheuse ou le chercheur dispose d’un 
modèle à développer. Selon Van Der Maren (2014), ce modèle n’a pas encore de 
représentation concrète et est encore très malléable, car ses applications pratiques 
n’ont pas encore été évaluées. Comme le prototype à développer comprenait plusieurs 
dimensions, il y a eu des boucles entre l’étape de conception et celle de la préparation 
du portfolio hybride numérique. En effet, comme chaque plateforme a ses 
particularités, une première période d’appropriation par le chercheur a été nécessaire. 
Suite à la sélection de la plateforme Eduportfolio, plusieurs des dimensions ont pu 
être adaptées pour correspondre aux fonctions offertes sur celle-ci, mais aussi à ses 
limites. Entre autres, c’est à ce moment que, pour faciliter la tâche de l’étudiante et de 
l’étudiant, un tableau de cheminement avec des hyperliens vers les directives de 
chaque fiche métacognitive a été créé. 
4.3 La préparation du portfolio hybride numérique 
À cette phase du développement, l’accent est mis sur les différentes variantes 
possibles de l’outil. Il faut les simuler, les évaluer et choisir celle qui conviendra le 
mieux en fonction du cahier des charges. Deux caractéristiques permettront de choisir 
la forme que prendra l’outil : la faisabilité et la fonctionnalité (Van Der Maren, 2014).  
La première caractéristique demande à ce qu’on élimine les constructions trop 
difficiles à réaliser sur le plan technique. Donc, après l’étude de faisabilité nous 
obtenons un choix plus réduit, mais réaliste de constructions possibles. C’est à cette 
étape que le choix de la plateforme Eduportfolio a été fait, que le logiciel Word a été 
retenu pour construire le gabarit de fiche métacognitive et que des hyperliens vers des 
documents Google Doc ont été retenu pour permettre le dépôt et la mise à jour des 
directives pour chacune des fiches métacognitives. Ces choix ont été réalisés, car ils 
permettaient à la fois de répondre au cahier des charges et étaient réalistes sur le plan 
technique. De plus, afin de soutenir la préparation du portfolio, de nombreuses 
ressources disponibles sur le site Eduportfolio ont été consultées.  
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Pour chacune des décisions, on pense inévitablement à l’évaluation de la 
fonctionnalité du prototype. Comment exploiter l’outil? Quel est le niveau de 
difficulté d’utilisation? Que faut-il modifier? Comment encadrer les utilisatrices et les 
utilisateurs? Ce sont quelques questions dont la réponse permettra d’identifier l’outil 
le plus fonctionnel. À ce moment, le cadre de référence du présent essai a permis de 
répondre à plusieurs questions et de construire un outil d’évaluation des compétences 
adapté au milieu et aux utilisateurs en misant entre autres sur sa simplicité et sa 
convivialité. Finalement, le développement d’un prototype dans son entièreté a été 
élaboré et a été soumis à l’évaluation dans la phase de mise au point. 
4.4 La validation et la mise au point du portfolio hybride numérique 
Finalement, la dernière phase demande une période d’essai clinique et 
statistique de l’outil. En fonction de contraintes telles que le temps et le nombre de 
sujets disponibles, il est possible d’utiliser un seul de ces deux types d’évaluation. 
Aussi, une variante collaborative de la mise au point peut rendre le modèle plus 
réaliste, car il aura à se conformer directement au contexte scolaire dans lequel il 
évoluera (Ibid.). Dans le cadre de cette recherche, la mise au point a été remplacée 
par une validation auprès de quatre participantes.  
D’ailleurs, Van Der Maren (2014) précise qu’il est pertinent de connaitre le 
point de vue des conseillères et des conseillers pédagogiques et de la direction des 
études pour assurer le succès de l’implantation et circonscrire l’outil dans son 
contexte afin qu’il soit accepté par le plus grand nombre d’acteurs et qu’il prenne une 
forme réaliste. En ce sens, lors de réunions et de rencontres informelles, le chercheur 
a informé et consulté des membres de son programme et de la direction du Cégep de 
Sorel-Tracy visée par la recherche afin qu’ils puissent partager leur point de vue. En 
ce sens, il est préférable de se pencher prioritairement sur les fonctions de l’outil pour 
ensuite considérer les différents compromis qui satisferont les partis. Dans le cadre de 
cette recherche, il y a eu consultation de différents acteurs lors de la validation du 
prototype afin de représenter le point de vue de chacun. Les participantes ont eu 
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comme mandat d’évaluation le prototype, à l’aide d’un questionnaire et d’une 
entrevue semi-dirigée. Finalement, à la lumière des commentaires reçus des 
évaluatrices, le prototype a été amélioré afin de mieux répondre aux attentes du 
milieu. 
5 LES TECHNIQUES ET LES INSTRUMENTS DE COLLECTE DES 
DONNÉES 
Dans cette section, nous préciserons d’abord les techniques de collecte de 
données retenues pour cette recherche, soit le questionnaire, l’entrevue semi-dirigée 
et le journal de bord. Ensuite, les méthodes d’analyse de données seront présentées 
afin d’expliciter comment nous avons procédé pour faire émerger des données tout 
leur sens. 
5.1 Le questionnaire 
Comme premier outil de collecte de données, un questionnaire, disponible en 
annexe C, a été créé pour permettre un premier contact avec le prototype et récolter 
l’avis des expertes. Selon Guay et Prud’homme (2011), « un questionnaire est un 
instrument de collecte de données qui permet de recueillir les réponses d’une ou 
plusieurs personnes à des questions précises » (p. 203).  
Pour cette recherche, ce sont des questions ouvertes qui ont été utilisées pour 
recueillir les réponses, les commentaires et les suggestions des participantes. Le 
questionnaire a été élaboré à l’aide du cadre de référence de l’essai. Les questions 
sont donc directement en lien avec le cahier des charges et permettent toujours aux 
participantes de proposer des suggestions sous forme de commentaires ou de 
modifications proposées. Au total, 13 questions ouvertes divisées en 5 sections ont 
été élaborées : 2 questions sur la plateforme Eduportfolio, 5 questions sur la fiche 
métacognitive du cours Initiation à la psychologie 350-102-RE, 4 questions sur le 
bilan des acquis en Sciences humaines et deux questions plus générales en guise de 
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conclusion. Pour répondre aux exigences de Guay et Prud’homme (2011), des 
questions concises et claires ont été construites en nombre limité, dans un langage 
compréhensible pour les participants, tout en évitant des formulations pouvant 
orienter leurs réponses. 
La validation du portfolio hybride numérique à l’aide d’un questionnaire a 
nécessité environ 90 à 120 minutes, puisque les participantes ont dû prendre 
connaissance du prototype de portfolio hybride numérique qui l’accompagne avant de 
pouvoir procéder à son évaluation. Pour faciliter la transcription des données, le 
questionnaire a été soumis en format électronique et était accompagné de l’ensemble 
de directives nécessaire au bon déroulement de l’analyse. 
5.2 L’entrevue semi-dirigée 
Selon Savoie-Zajc (2009), l’entrevue semi-dirigée se définit comme « une 
interaction verbale entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille 
relation afin de partager un savoir d’expertise » (p. 339). Elle a donc pour but 
d’expliciter l’univers des participants et de générer une réflexion.  
Premièrement, un guide d’entrevue présenté en annexe D a été préparé, ce qui 
permet de structurer l’entrevue semi-dirigée. L’objectif était de bonifier le 
questionnaire en approfondissant certains sujets parfois difficiles à expliquer à l’écrit, 
en précisant des idées ou encore en proposant de nouvelles idées. Au total, cinq 
questions ouvertes ont été posées aux participantes, dont les trois premières étaient 
accompagnées de sous-questions, pour recueillir leurs suggestions et les 
modifications qu’ils apporteraient au prototype. 
D’un point de vue technique, il a fallu prévoir le matériel nécessaire à 
l’enregistrement de l’entrevue, c’est-à-dire un enregistreur numérique et un local 
permettant la confidentialité de l’échange. En guise d’introduction, une lettre, 
présentée au début de l’annexe D, explique cette deuxième sollicitation auprès des 
participantes a été lue avant l’entrevue. 
86 
Concrètement, les participantes ont été convoquées à une entrevue semi-dirigée 
individuelle d’environ 30 minutes au cours du trimestre d’hiver 2016, selon la 
disponibilité des participantes, pour récolter, entre autres, les commentaires et les 
suggestions concernant le prototype de façon plus approfondie. Celle-ci a été 
enregistrée pour faciliter le traitement des données en vue de l’analyse. 
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5.3 Le journal de bord 
En complément au questionnaire et à l’entrevue semi-dirigée, un journal de 
bord, qui sert explicitement d’instrument de collecte de données, a été tenu par le 
chercheur. Il s’agit d’un « document rédigé par une personne et permettant de 
consigner les actions accomplies, des impressions, des découvertes ou d’autres 
remarques pertinentes » (Guay et Prud’homme, 2011, p.202).  
Tel que spécifié par Baribeau (2005), il a été construit chronologiquement à 
partir d’analyses, de réflexions et des différentes décisions prises pendant le 
processus de développement du prototype de portfolio. Chacun des moments 
importants de la recherche y est consigné et une place importante est laissée aux 
discussions et aux réflexions avec la direction d’essai du chercheur. Il a fréquemment 
été consulté pour suivre l’évolution du projet et est, en quelque sorte, la mémoire de 
la recherche. 
6 LES MÉTHODES D’ANALYSE DES DONNÉES 
Le processus de recherche amène ensuite le chercheur à colliger les données 
qualitatives des questionnaires et des entrevues réalisées auprès des participantes. Le 
but est d’éclaircir l’objet de recherche sous différents angles grâce à plusieurs outils 
de collecte de données, ce que Savoie-Sajc (2011) nomment la triangulation des 
méthodes.  
L’analyse de données « consiste à faire émerger le sens qui se construit dans 
l’expérience de recherche » (Ibid, p. 204). Ainsi, les réponses au questionnaire et les 
verbatim des entrevues sont présentés en annexe E et ont été organisés afin de 
pouvoir les consulter facilement et d’en faire ressortir l’essentiel lors de la 
présentation et l’interprétation des résultats. Pour ce qui est du questionnaire, les 
réponses des participantes ont été classées par question et les lignes sont numérotées 
de 1001 à 1619. Pour ce qui est des entrevues semi-dirigées, elles ont été transcrites 
sous forme de verbatim à la suite de l’enregistrement sur magnétophone et les lignes 
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sont numérotées à partir de 1 pour les différencier des données du questionnaire qui 
commence à 1001. Bien entendu, les tableaux synthèses ont été rédigés de façon à 
conserver l’anonymat des participantes grâce à des pseudonymes. 
Par la suite, les données ont été analysées à l’aide de la stratégie du modèle 
mixte, soit « une approche systématique d’assemblage des données, mais dont les 
codes ou classifications sont fréquemment révisés durant l’analyse des données » 
(Fortin, 2010, p.458). La stratégie du modèle mixte est appropriée dans un contexte 
où les codes ont été élaborés à l’aide du cadre de référence du présent essai, tout en 
conservant une certaine flexibilité pour des catégories riches de sens émergeant des 
données (Ibid.). Pour Savoie-Zajc (2011), cette stratégie porte le nom de logique 
inductive et délibératoire. Le chercheur s’est aussi basé sur « la fréquence, l’ordre ou 
l’intensité de certains mots, phrases ou expression ainsi que de certains faits et 
évènements » (Fortin, 2010, p.429) pour analyser le contenu de la discussion. 
Concernant l’entrevue, Savoie-Zajc (2009) précise qu’il est nécessaire de revoir 
les notes prises pendant celle-ci et d’y ajouter les impressions du chercheur telles que 
les apprentissages réalisés, l’attitude des participantes et leur niveau de confiance. 
Ces éléments font partie du journal de bord du chercheur, mais n’ont pas été insérés 
en annexe, car plusieurs éléments s’y trouvant sont de nature sensible. 
7 LE CALENDRIER DE LA RECHERCHE 
En fonction des phases de la recherche, un calendrier a été établi pour prévoir 
l’élaboration du portfolio hybride numérique. Ce calendrier, présenté au tableau 6, 
inclut toutes les étapes effectuées pour compléter le processus de recherche entourant 
la conception et la validation du portfolio hybride numérique. Chaque tâche de la 
recherche y est associée au trimestre lors duquel elle a été complétée. Cette division 
du temps était la plus facile à utiliser compte tenu du fait que le chercheur évolue 
professionnellement au sein d’un cégep. 
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Tableau 6 
Le calendrier de la recherche 
Étapes de la recherche Trimestre 
Analyse de la demande et cahier des charges Hiver 2014 
Conception du portfolio hybride numérique Hiver 2014 
Préparation du portfolio hybride numérique Été 2015 
Développement des outils de collecte de données Automne 2015 
Dépôt du formulaire d’évaluation éthique du projet de recherche Automne 2015 
Réception de l’attestation de conformité éthique Hiver 2015 
Collecte des données Hiver 2016 
Analyse des données Hiver 2017 
Conception d’un prototype final Hiver 2017 
Diffusion des résultats Automne 2017 
8 RIGUEUR ET SCIENTIFICITÉ 
Dans le domaine de la recherche qualitative, Savoie-Zajc (2011) propose quatre 
critères méthodologiques faisant consensus auprès de la communauté scientifique : la 
crédibilité, la transférabilité, la fiabilité et la confirmation. Ils mentionnent aussi des 
critères relationnels tels que l’équilibre et l’authenticité de la recherche. Pour assurer 
la rigueur et la scientificité de cet essai, plusieurs moyens ont donc été mis en place. 
Pour assurer la crédibilité de la recherche, le chercheur s’est engagé tout au 
long du processus à agir en tant qu’enseignant et coordonnateur de département au 
sein du programme en Sciences humaines. D’ailleurs, Savoie-Zajc (2011) soulignent 
l’importance de l’implication et de la réflexion du chercheur dans une analyse 
qualitative.  
Une description riche de la recherche dans le présent document permet aux 
lecteurs de vérifier la transférabilité de celle-ci dans d’autres contextes similaires. En 
ce sens, l’ensemble des outils de collecte de données sont disponible en annexes C et 
D. 
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Aussi, la triangulation des méthodes, grâce au questionnaire, à l’entrevue semi-
dirigée et au journal de bord, permet d’assurer la fiabilité de l’étude, soit la cohérence 
entre les résultats et le déroulement de la recherche (Ibid). Les biais de chaque outil 
de collecte de données pris individuellement sont donc minimisés lors de leur 
utilisation commune. 
De plus, les instruments de collecte de données ont été justifiés à l’aide des 
écrits de Savoie-Zajc (2009, 2011) afin de répondre au critère de confirmation ou 
d’objectivité des données produites.  
Finalement, les critères relationnels qui proviennent de la nature interactive de 
la recherche ont aussi été respectés (Savoie-Zajc, 2011). En effet, le chercheur s’est 
assuré « que les points de vue représentés dans la recherche correspondent bien aux 
"différentes voix" exprimées » (Ibid, p. 142) lors de l’analyse des données. Aussi, 
dans l’interaction entre le chercheur et les participantes, une occasion d’apprentissage 
est possible pour les deux partis, ce qui correspond au critère d’authenticité de la 
recherche. Au-delà de la rigueur et de la scientificité, le chercheur a aussi pris soin de 
respecter un ensemble de critères pour assurer le caractère éthique de l’étude. 
9 LES ASPECTS ÉTHIQUES 
Dans l’optique d’en assurer l’éthique, cette recherche a été présentée (voir 
annexe F) et approuvée par le comité d’éthique de la recherche du Cégep de Sorel-
Tracy et le certificat émis en date du 10 décembre 2015 est disponible en annexe G. 
La recherche comprenait un niveau très faible de risque pour les participantes, car elle 
n’impliquait aucun danger pour les sphères sociales, physiques et psychologiques, 
étant donné que le sujet n’était pas de nature sensible.  Chaque participante a lu et 
signé un formulaire de consentement libre et éclairé en annexe H dans lequel il était 
spécifié qu’elles pouvaient à tout moment cesser de contribuer à la recherche. 
Ensuite, dans le but de conserver le caractère confidentiel et anonyme des 
données, les participantes se sont vues attribuer un pseudonyme afin d’assurer le 
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caractère anonyme de l’entrevue lors de la rédaction des verbatim (Leroux, 2010). 
Les mêmes pseudonymes ont été utilisés pour compiler les réponses au questionnaire. 
De plus, comme mentionnées plus haut, les données recueillies ne sont pas 
susceptibles de représenter un risque pour les participants, mais seront tout de même 
gardées confidentielles par le chercheur et la direction d’essai. D’ailleurs, les données 
sont conservées dans des documents électroniques chiffrés et ont été entreposées sur 
un ordinateur personnel verrouillé par mot de passe. Les verbatim des entrevues ainsi 
que les lettres de consentement sont conservés sous clé au domicile du chercheur.   
Finalement, en tant qu’enseignant du Cégep de Sorel-Tracy, le chercheur a 
utilisé la procédure disponible au cégep afin d’assurer le respect de l’aspect nominatif 
des renseignements figurant sur les lettres de consentement des participants ainsi que 
des résultats recueillis par l’entremise des outils de collecte de données. Les données 
brutes seront détruites au plus tard cinq ans après le dépôt final de l’essai et les 
données numériques seront aussi effacées complètement des dossiers électroniques, 
mais également de l’ordinateur du chercheur. 
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QUATRIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Ce chapitre présente les résultats de la recherche provenant de l’analyse du 
questionnaire et de l’entrevue réalisés avec chacune des quatre participantes. Les 
données sont présentées afin de répondre aux deux objectifs de la recherche présentée 
au terme du deuxième chapitre : 
1. Concevoir un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et de l’étudiant dans le cadre d’un cours porteur de 
l’ÉSP dans un programme en Sciences humaines. 
2. Valider les composantes d’un portfolio hybride numérique pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant dans le cadre du 
cours porteur de l’ESP dans un programme en Sciences humaines. 
En premier lieu, les résultats sont présentés en tenant compte du cadre de 
référence portant sur les concepts suivants : le concept de compétence, l’évaluation 
certificative des compétences et le portfolio hybride numérique pour une évaluation 
certificative des compétences. Le cadre a par la suite servi de base pour structurer le 
questionnaire de l’entrevue semi-dirigée. Les dimensions utilisées dans ces deux 
instruments serviront pour l’analyse par thèmes du présent chapitre et elles se 
déclineront ainsi : la plateforme Eduporfolio, les fiches métacognitives, la tâche 
complexe et l’évaluation certificative des compétences. 
En second lieu, la synthèse fera état des remarques favorables émises par les 
participantes, des modifications apportées au portfolio hybride numérique suite aux 
commentaires qu’elles ont formulés, ainsi que de la version finale du prototype. Le 
chapitre se terminera par l’interprétation des principaux constats émergeant de la 
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recherche : le portfolio hybride numérique, un outil incontournable; l’épreuve 
synthèse de programme, une évaluation encore problématique; le rôle de la 
métacognition dans l’acquisition de la compétence et le bilan des compétences, une 
pratique souhaitée, mais complexe. 
1 LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS : ANALYSE PAR THÈMES 
Cette rubrique est le fruit de l’analyse des propos rapportés par les expertes qui 
ont validé le prototype de portfolio hybride numérique dans le but d’apprécier ses 
composantes. Les thèmes seront abordés dans l’ordre suivant : la plateforme 
Eduporfolio, les fiches métacognitives, la tâche complexe et l’évaluation certificative 
des compétences. Pour en faciliter la lecture, précisons que les pseudonymes retenus 
pour anonymiser les résultats sont Anna, Béatrice, Clarence et Dominique. 
1.1 La plateforme Eduportfolio 
À travers le questionnaire, les données nous ont révélé une série de constats 
concernant la plateforme retenue pour le développement du portfolio hybride 
numérique. Les éléments sur sa convivialité ainsi que les avantages et les difficultés 
qui ont été perçus par les expertes seront présentés. 
De manière générale, les avis convergent, car les expertes semblent avoir 
apprécié leur contact avec la plateforme Eduportfolio. Une experte mentionne que « 
la plateforme Eduportfolio est très conviviale lorsque nous en possédons 
moindrement les rudiments » (D.1028). D’ailleurs, certaines d’entre elles ne l’avaient 
jamais fréquentée avant de devoir le faire pour la passation du questionnaire. Malgré 
tout, aucune d’entre elles n’a évoqué une problématique survenue lors de l’exécution 
des commandes nécessaires. 
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1.1.1 Convivialité 
Au sujet de la convivialité de la plateforme pour recueillir les traces des 
compétences, tous s’entendent sur la facilité d’usage pour l’utilisateur. En effet, les 
résultats confirment que la plateforme est facile d’utilisation et intuitive au niveau de 
la navigation. Une experte souligne la qualité de la présentation visuelle afin de 
guider l’étudiante ou l’étudiant : « La présentation visuelle et personnelle des 
différentes vitrines et du portfolio en général favorise la navigation, l'organisation des 
éléments » (D.1039). Dans le même sens, une autre experte mentionne aussi qu’elle 
peut y avoir accès facilement, peu importe le lieu, et ce « même si les études sont 
terminées » (C.1024). 
D’un point de vue plus technique, une experte soutient qu’elle « aime le tableau 
» qui se trouve dans la section Mon cheminement. Il a pour fonction de présenter 
l’ensemble des cours du programme et des hyperliens mènent aux différentes fiches 
métacognitives. Elle ajoute que lorsque « c’est visuel, c’est génial, l’étudiant peut se 
repérer encore plus » (D.318). Pour elle, le tableau qui présente l’ensemble des cours 
du programme du portfolio hybride numérique, est un point fort pour offrir une « vue 
d’ensemble » (D.1100) des compétences du cours. 
1.1.2 Avantages et difficultés 
Trois des quatre participantes mentionnent qu’ils apprécient que le portfolio 
hybride numérique serve de lieu unique pour le dépôt par l’étudiante ou l’étudiant et 
pour le suivi des traces par les enseignantes et les enseignants. En ce sens, une 
experte mentionne que de « regrouper dans un même lieu tous les travaux de 
l’étudiant […] évite de perdre ses travaux ou de les chercher trop longtemps. Ce 
même avantage serait d’ailleurs facilitant pour le cours de Démarche d’intégration 
des acquis en sciences humaines. » (B.1060) Elle ajoute aussi que plusieurs cours 
peuvent bénéficier de l’utilisation d’une telle plateforme. De plus, une autre experte 
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ajoute que la plateforme permet de donner accès facilement aux corrigés et aux 
rétroactions à l’étudiante ou l’étudiant. 
Également, parmi les avantages liés au partage et à la confidentialité des 
données de l’étudiante et de l’étudiant, une experte ajoute qu’il « est aussi possible, 
avec l'utilisation du portfolio électronique, de privatiser certaines informations ou de 
généraliser les apprentissages par le partage des informations entre les étudiants » 
(D.1131). Malgré les avantages formulés par les expertes, l’une d’entre elle soulève 
quelques difficultés techniques de la plateforme Eduportfolio, observées dans ses 
expériences personnelles :  
Les petits problèmes techniques sont parfois très désagréables : l'étudiant 
ne possède pas d'adresse de messagerie électronique, ou bien il la change 
en cours d'utilisation du portfolio, il supprime par erreur une de ses 
vitrines, il supprime une section de sa vitrine, il oublie d'intégrer le 
professeur à ses collègues, il oublie d'enregistrer ses modifications, il 
effectue le dépôt d'un travail dans la mauvaise vitrine ou bien une erreur 
dans le nom de l'étudiant s'est glissée lors de la formation de son portfolio 
(D.1166).  
Elle ajoute que ces problèmes sont simples à régler et qu’on peut facilement 
obtenir du soutien en nommant une ou un responsable au cégep et dans le 
programme. Elle souligne qu’il est également possible de faire appel à un webmestre 
dédié sur le site de la plateforme Eduportfolio. 
Concernant les répercussions positives de l’utilisation d’un portfolio hybride 
numérique par les étudiantes et les étudiants, une experte soutient que cet usage à 
travers les cours du programme peut « permettre de développer des compétences TIC 
» (A.24). Elle a aussi l’impression qu’un des avantages de l’utilisation des TIC dans 
un programme est la possibilité de « nourrir une certaine forme de motivation » 
(A.35), ce avec quoi une autre experte semble aussi en accord. Cette dernière croit 
que la motivation est aussi corrélée avec une utilisation tout au long du programme, et 
non seulement au terme de celui-ci. Au compte de la motivation, elle ajoute : « il y a 
là quelque chose qui m'apparaît attractif pour un étudiant de niveau collégial » (A.8). 
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Au compte des difficultés, Béatrice note la possibilité de « réticence […] à 
utiliser ce type de document, ce type de support » (B.160) de la part d’enseignantes 
ou d’enseignants. Elle souligne qu’elle ne croit pas en la nécessité « d’une grande 
formation […] parce qu’il est quand même hyper facile d’accès » (B.172), mais le 
« manque d’intérêt face au support numérique » (B.167) lui apparait possible. 
D’ailleurs, concernant la facilité d’utilisation et la versatilité de la plateforme, 
Dominique soutient que « dès que nous nous sommes approprié son fonctionnement, 
nous pouvons constater l'ensemble des possibilités que celle-ci nous offre » (D.1029). 
Le portfolio peut ainsi plus facilement être développé par les enseignantes et les 
enseignants d’un programme. 
1.2 Les fiches métacognitives 
Les fiches métacognitives ont fait l’objet d’une réflexion approfondie par les 
expertes. D’ailleurs, elles s’entendent toutes sur la pertinence de faire réfléchir 
l’étudiante et l’étudiant sur ses apprentissages et ses compétences. Le point sur lequel 
leur opinion diverge, c’est sur la forme finale que devrait prendre les fiches, ce qui 
sera abordé dans la section ajouts et suggestions. Mais d’abord, la première 
composante sur laquelle les participantes ont été interrogées concerne les directives. 
Elles ont ensuite été questionnées sur la réflexion métacognitive demandée pour 
chaque fiche. 
1.2.1 Les directives 
Les résultats de la recherche démontrent que l’opinion sur les directives diverge 
d’une experte à l’autre, surtout au niveau des modifications qu’elles apporteraient. 
Anna et Dominique semblent satisfaites : « Les énoncés sont pour la plupart très 
clairs » (D.1223), tandis que Béatrice et Clarence semblent avoir plus de suggestions 
à proposer.  
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Par contre, Anna résume bien une des idées qui semble tout de même faire 
consensus lorsqu’elle dit : « les directives de la fiche sont claires quant aux étapes à 
suivre et aux démarches à effectuer par l’étudiant » (A.1204).  
Toutefois, Béatrice semble penser que ce sont davantage les questions de la 
section réflexion qui dirigent l’étudiante ou l’étudiant sur ce qui lui est réellement 
demandé. Dans l’ensemble, les suggestions proposées touchent principalement la 
notion d’évaluation certificative que nous aborderons plus loin. 
1.2.2 La réflexion métacognitive 
Lorsqu’il est question de la réflexion métacognitive, les points de vue des 
expertes sont complémentaires. Elles s’entendent sur le fait que les questions 
métacognitives permettent de développer la métacognition chez l’étudiante et 
l’étudiant. Par contre, Anna précise que bien qu’elles soient adéquatement formulées 
et qu’elles permettent de se prononcer sur les processus cognitifs qui ont mené au 
développement de la compétence, « les questions me paraissent conduire à un niveau 
de métacognition qui pourrait être poussé davantage » (A.1239). Bien qu’elle soit la 
seule participante à soulever ce point, ce commentaire semble pertinent pour la 
recherche puisque la métacognition est un des points centraux des fiches 
métacognitives. 
Concernant les questions métacognitives, un deuxième point important est 
soulevé par Anna. Elle pense qu’il faut se pencher sur la nécessité de conserver ou de 
modifier les questions métacognitives pour chacun des cours. Pour elle, tout comme 
pour Béatrice, les questions peuvent paraitre redondantes si elles sont répétées dans 
chacune des fiches métacognitives. Par contre, Anna apporte une nuance : « je ne sais 
pas comment vont le voir les étudiants parce que quand tu travailles à partir d'outils et 
de notions différentes, tout à fait différentes d'un cours à l'autre, ils ne verront pas de 
redondances » (A.197). En ce sens, elle souligne que la redondance peut ne pas être 
perçue par l’étudiante ou l’étudiant lors de la réalisation de la tâche. 
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Au-delà de la possible redondance, il est possible de constater un différend 
important dans les réponses des expertes au niveau de l’ampleur de la tâche. En effet, 
bien qu’une seule fiche métacognitive ait dû être évaluée, une experte souligne que la 
tâche pourrait devenir lourde si les étudiantes et étudiants procédaient ainsi pour 
chacun des cours du programme. À l’opposé, Clarence résume bien l’idée qu’elle a en 
commun avec Dominique en disant : « de façon optimale, je le propose pour chacun 
des cours » (C.284), lorsqu’elle parle du travail de réflexion métacognitive. Elle 
utilise l’adjectif « optimal » (C.284), car elle souligne qu’il est possible qu’à son 
implantation, le portfolio hybride numérique ne soit pas adopté unilatéralement par 
un département. Cette réflexion est venue spontanément chez trois des quatre 
expertes, car elles n’ont pas été questionnées spécifiquement ni sur l’ampleur de la 
tâche ni sur l’implantation, car cette dernière ne fait pas partie des objectifs 
spécifiques de la recherche.  
1.2.3 Ajouts et suggestions 
Lorsqu’interrogées sur les directives, quelques ajouts et suggestions sont 
énoncées par les expertes en lien principalement avec le fait de présenter la ou les 
compétences du programme en Sciences humaines liées à chacun des cours. Parmi 
celles-ci, une experte a questionné l’utilité de nommer la compétence et les objectifs 
du cours. Elle se demandait quelle utilisation devait en faire l’étudiante ou l’étudiant 
dans la rédaction de sa fiche métacognitive. Ce questionnement diverge de l’opinion 
des trois autres expertes. En effet, l’une d’entre elles explique qu’il « serait 
intéressant de cibler également le regard critique sur les apprentissages réalisés en 
lien avec la compétence du cours » (C.1273). On peut en déduire qu’à l’opposé de 
Béatrice, Clarence conserverait l’énoncé de compétence afin de faire réfléchir 
l’étudiante et l’étudiant sur son atteinte de la compétence. Elle propose aussi l’ajout 
d’une question qui va comme suit : « Les cartes conceptuelles ont-elles facilité mes 
apprentissages des comportements humains et des processus mentaux? » (C.1276) 
Cette question, qui a été élaborée à l’aide de la compétence du cours d’Initiation à la 
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psychologie, permettra selon elle de répondre à un des objectifs de la recherche qui 
vise à faire l’évaluation certificative des compétences. 
Au niveau de l’ampleur de la tâche, les opinions sur le sujet divergent, ce qui 
laisse place à quelques suggestions. Premièrement, Béatrice souhaiterait voir 
diminuer le nombre de questions ou le nombre de fiches métacognitives à remplir par 
session. Si le nombre de questions devait rester le même, elle limiterait le nombre de 
cours visés à deux cours par session. De son côté, Dominique aimerait que les 
questions métacognitives ou le type de tâche varient selon le cours. Cette suggestion 
concerne des fiches métacognitives qui ne sont pas traitées dans le présent essai. 
Finalement, Clarence croit « que cinq questions c’est un nombre idéal » (C.179). Les 
données recueillies permettent de constater qu’aucun consensus n’émerge sur la 
question de l’ampleur du travail demandé dans la réalisation de l’ensemble du 
portfolio hybride numérique. Chaque experte formule des suggestions à ce sujet en 
s’appuyant sur son expérience et son expertise. 
1.3 La tâche complexe 
Lorsqu’il est question de l’utilisation des cartes conceptuelles, les expertes 
soulignent de manière unanime la pertinence de ce type de tâche afin de soutenir la 
réflexion métacognitive. Les résultats portent ici sur les cartes conceptuelles et sur les 
stratégies d’apprentissage. 
1.3.1 Cartes conceptuelles 
Lorsqu’il est question de l’utilisation des cartes conceptuelles, les expertes 
soulignent la pertinence de ce type de tâche afin de soutenir la réflexion 
métacognitive. Toutes croient que les cartes conceptuelles sont très intéressantes 
comme objet de réflexion métacognitive.  
Clarence appuie ces propos en disant que « l’organisation des connaissances 
sous forme de carte mentale favorise l’intégration des savoirs » (C.1355). Elle ajoute 
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qu’en faisant découvrir des processus mentaux qui soutiennent l’apprentissage, on fait 
aussi réfléchir l’étudiante ou l’étudiant sur les retombées positives de sa démarche sur 
sa réussite scolaire et on l’invite à développer sa pensée critique en proposant des 
pistes d’amélioration de sa démarche. Les résultats démontrent que les cartes 
conceptuelles sont vues par les expertes comme une stratégie d’apprentissage et non 
comme une simple tâche à réaliser dans le cadre d’un cours. 
1.3.2 Stratégies d’apprentissage 
Toutes croient que les cartes conceptuelles sont très intéressantes comme objet 
de réflexion métacognitive. Clarence ajoute que « de permettre à l’étudiant de prendre 
conscience de sa démarche d’apprentissage est une piste d’action intéressante pour 
outiller les étudiants à la réussite des études collégiales. Il est donc dans leur intérêt 
de réfléchir un peu plus à cette option et de l’envisager plus régulièrement » 
(C.1321). Elle propose même d’amener « l’étudiant à préciser une autre utilisation 
possible des cartes mentales pour un réinvestissement dans sa pratique personnelle et 
professionnelle » (C.1387). Elle croit que cela favoriserait le réinvestissement des 
stratégies d’apprentissages acquises au collégial.  
Dans le même ordre d’idées, Béatrice mentionne que « cette stratégie 
d’organisation de l’information [les cartes conceptuelles] leur est souvent très 
bénéfique pour leurs études actuelles et subséquentes » (B.1308). Elle ajoute que 
l’élaboration de fiches métacognitives prépare aussi l’étudiante ou l’étudiant qui se 
destine à l’université en lui demandant de développer « des stratégies 
[d’apprentissage] qui sont un peu plus fortes » (B.126).  
1.4 L’évaluation certificative des compétences 
L’évaluation certificative des compétences est un élément central de la 
recherche. Le thème de l’acquisition de compétences dans la fiche métacognitive sera 
abordé, ainsi que le bilan des acquis en relation avec l’ÉSP, la métacognition et 
101 
l’acquisition de compétences. Une série d’ajouts et de modifications proposées par les 
expertes sera ensuite présentée. 
1.4.1 Fiche métacognitive et acquisition de compétences  
Concernant la fiche métacognitive du cours Initiation à la psychologie, 
Dominique mentionne que « le fait d'expliquer la démarche utilisée pour construire 
les cartes conceptuelles, d'identifier les difficultés rencontrées lors de ce processus, 
d'indiquer les stratégies pour les contrer et d'en expliquer les liens entre les différents 
concepts du cours démontrent très bien l'acquisition de la compétence présentée et en 
permet, selon moi, la certification » (D.1369). Elle ajoute que, de façon générale, « 
plusieurs types de documents, outils, vidéos ou images peuvent servir à présenter ce 
qu’on a fait et les stratégies que l’on a utilisées afin d’acquérir des compétences » 
(D.1032). Cela rend la démonstration de l’acquisition des compétences plus riche. 
Par contre, sur la démonstration de l’atteinte des compétences par l’étudiante ou 
l’étudiant, Anna se questionne : « Devrait-on l’amener à aller plus loin? » (A.103). 
Clarence semble en accord avec ce questionnement et aimerait qu’on propose à 
l’étudiante et l’étudiant « de témoigner de son atteinte de la compétence et non juste 
des apprentissages » (C.18). De cette façon, « on répond non seulement à la 
compétence du cours, mais également aux compétences communes d’un programme 
d’études » (C.1360). Pour elle, une telle demande est en accord avec « l’objectif 
comme prof […] de certifier la maitrise de la compétence » (C.29). 
Dans le but de favoriser l’évaluation des compétences, Dominique fait une 
suggestion qu’elle applique elle-même dans son programme. Elle suggère de 
« demander à l’étudiant de prendre ses compétences […] et d’essayer de voir, lui, il a 
quoi comme référents dans sa vie qui lui permettent de faire des liens avec cette 
compétence » (D.138). Cela semble en accord avec l’idée précédemment nommée par 
Anne de miser sur la démonstration de l’atteinte des compétences par l’étudiante ou 
l’étudiant. Finalement, pour Dominique, si les fiches métacognitives varient d’un 
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cours à l’autre et si on se concentre plus sur la notion de compétence, on « pourrait 
bien préparer l’étudiant à l’épreuve synthèse de programme dans son bilan des acquis 
en Sciences humaines » (D.190). 
1.4.2 Bilan des acquis en Sciences humaines et métacognition 
Les participantes affirment que le bilan permet le développement de la 
métacognition. En ce sens, Béatrice mentionne « que chaque étape du bilan fait 
référence à au moins un aspect (planifier, ajuster, vérifier, évaluer ses apprentissages) 
de la définition de la métacognition citée plus haut dans la présentation du 
questionnaire » (B.1468). Clarence ajoute « que ça va aider l’étudiant à prendre 
conscience de tout ce qu’il a réalisé jusqu’à maintenant dans le cadre de sa 
formation » (C.208). Elle nomme au passage une question qu’elle aimerait ajouter 
dans la première section : « si c’était à refaire, que pourrais-je faire pour améliorer 
mon intégration aux études supérieures ? » (C.1477). Dans l’ensemble, effectuer un 
regard métacognitif sur les apprentissages lui semble « très pertinent » (C.194).  
Au-delà du type de tâche demandé, la plateforme sur laquelle les étudiantes et 
les étudiants auraient à travailler semble aussi jouer un rôle dans la métacognition. 
Clarence mentionne que souvent les étudiantes et les étudiants arrivent au cours de 
DIASH avec peu de traces de leur progression. Par contre, l’utilisation d’un portfolio 
hybride numérique «va l’amener [l’étudiante ou l’étudiant] à ce que ce soit plus facile 
pour lui à réaliser un bilan qui va être significatif, qui va être pertinent, qui va peut-
être être plus profond que ce qu’on peut obtenir [sans portfolio hybride numérique] » 
(C.216). En comparant la méthode d’évaluation actuelle et l’évaluation par portfolio 
hybride numérique, Clarence constate que la qualité du bilan des acquis en Sciences 
humaines sera supérieure.  
Dans le même ordre d’idée, Anna affirme « que si tu fais compléter cette fiche-
là [les fiches métacognitives] au fur et à mesure du programme et le bilan à rebours, 
là t'as vraiment les deux volets » (A.159). Ici, l’experte fait référence à l’exercice de 
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sa métacognition à deux moments qu’elle considère importants, c’est-à-dire à la fin 
des cours et à la fin du programme. Béatrice ajoute que les étudiantes et les étudiants 
peuvent bénéficier du regard qu’ils poseront sur eux-mêmes, reconnaître « leurs 
failles en première session, en deuxième session, en troisième session […] eux-
mêmes pourraient voir l’évolution » (B.104). Les autres expertes semblent aussi en 
accord avec l’approche privilégiée par la recherche en ce qui a trait au moment 
optimal pour compléter chacune des tâches. 
1.4.3 Bilan des acquis en Sciences humaines et épreuve synthèse de programme 
Anna reconnait que l’élaboration d’un portfolio hybride numérique par 
l’étudiante ou l’étudiant vient rehausser l’épreuve synthèse programme. En se 
rappelant son expérience au collégial, l’experte nous explique qu’elle avait « travaillé 
sur le marché noir des organes humains, économie, sociologie, biologie, et [qu’elle a] 
été en criminologie après » (A.134). Tel que mentionné dans la problématique, ce 
genre de travail multidisciplinaire est courant en Sciences humaines au collégial. Par 
contre, elle ajoute que « ça aurait eu une profondeur drôlement différente si [elle 
avait] passé dans un processus comme celui-là tout au cours de ma formation » 
(A.136). 
Les participantes se questionnent sur la capacité du prototype à évaluer les 
compétences du programme au sein du cours porteur de l’ÉSP. Elles ont fait plusieurs 
suggestions qui seront présentées dans les prochains paragraphes. 
1.4.4 Bilan des acquis en Sciences humaines et acquisition de compétences 
Les participantes se questionnent sur la certification de l’acquisition de 
l’ensemble des compétences du programme. On semble y évaluer principalement les 
compétences du cours. 
Clarence semble bien résumer l’idée des expertes en mentionnant que « les 
travaux demandés [du bilan des acquis en Sciences humaines] ainsi que les réflexions 
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sont en lien avec la compétence 022T. Je me questionne sur la certification de 
l’acquisition de l’ensemble des compétences du programme » (C.1526). Elle constate 
que le bilan ne permet pas forcément d’évaluer l’ensemble des compétences, mais 
plus précisément celle qui est attribuée au cours porteur de l’ÉSP. En effet, les 
expertes doutent de la capacité de l’outil à évaluer les compétences du programme et 
font une série de recommandations qui seront étayées plus bas. 
1.4.5 Bilan des compétences et approche-programme 
Bien que les participantes n’aient pas été questionné sur ce sujet, Clarence croit 
que le portfolio hybride numérique peut « renforcer l’approche-programme » (C.269). 
Elle explique son point de la façon suivante : « l’ensemble des enseignants collabore 
à la réalisation d’un processus d’intégration en Sciences humaines, ça peut même à la 
limite améliorer les liens qui existent entre chacun des cours, et rendre plus concret la 
démarche d’intégration qu’on propose à la fin aux étudiants » (C.271). Bref, de 
l’approche-programme d’écoulerait ensuite un effet positif sur la démarche bilan des 
acquis proposée en fin de parcours collégial grâce à l’utilisation d’un portfolio 
hybride numérique. 
Pour Anna aussi, la plateforme semble avoir un effet positif sur l’approche-
programme. Elle parle de la plateforme comme d’un lieu de « concertation virtuel » 
(A.174). Elle ajoute aussi qu’une telle forme d’épreuve synthèse de programme 
permet d’orienter les enseignantes et enseignants vers un objectif commun. Elle 
résume son point en ajoutant : « quand tu vois un de tes collègues qui nourrit ça, bien 
c’est stimulant à nourrir [pour] toi aussi » (A.182). Elle croit donc en un effet 
d’entrainement pour le département ou le programme qui se dote d’un portfolio 
hybride numérique. 
1.4.6 Ajouts et modifications 
105 
Concernant le bilan des acquis en Sciences humaines, Dominique affirme 
« qu'effectivement, cette démarche permet de développer la métacognition chez 
l'étudiante ou l'étudiant. Mais permet-elle de démontrer l'intégration personnelle 
d'apprentissages du programme, la compétence principale à atteindre ? » (D.1488). 
Cette impression revient dans les réponses de l’ensemble des expertes. Pour assurer 
un meilleur processus d’évaluation des compétences, Dominique propose d’« 
effectuer la démarche dès le début du parcours de formation » (D.1556). Cela 
préparerait l’étudiante ou l’étudiant tôt dans son parcours et le conscientiserait sur 
l’épreuve synthèse de programme. En ce sens, Clarence propose « une gradation au 
niveau des questions et du niveau de difficulté par rapport à son autoévaluation des 
compétences » (C.373). Elle aimerait, elle aussi, que l’accent soit mis en début de 
parcours sur l’analyse des compétences par l’étudiante ou l’étudiant. En ce sens, des 
questions devraient être ajoutées dans les fiches métacognitives pour enclencher une 
réflexion. Dominique ajoute qu’en tant qu’étudiante ou étudiant, « plus ça avance 
dans le programme, plus on est capable d’aller chercher des choses qui sont riches, 
surtout qui témoignent de l’acquisition des compétences » (D.13). En ce sens, elle 
revient sur l’idée de gradation et de progression dans le questionnement proposé à 
l’étudiante et l’étudiant. D’ailleurs, quelques propositions de questions ont été faites 
par Clarence telles que : « Est-ce que tu considères que tu as atteint cette 
compétence? […] Quels sont tes forces, quelles sont tes faiblesses en lien avec 
l’atteinte de cette compétence? […] Quelles sont les réalisations que tu as faites pour 
être en mesure de me témoigner de l’atteinte de la compétence? » (C.379). 
Clarence pose aussi une question pertinente dans l’optique ou le portfolio 
hybride numérique vise la certification des compétences : « Dans l’étape 2 [du bilan 
des acquis en Sciences humaines] serait-il pertinent d’insérer les énoncés des 
compétences pour que l’étudiant puisse se situer au regard de l’atteinte des 
compétences? » (C.1424). Cette proposition semble rejoindre l’opinion des autres 
expertes interrogées. À ce sujet, Béatrice semble en accord avec l’idée de demander 
une autoévaluation des compétences en fin de programme, car elle croit que cela « 
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permettrait réellement de certifier les compétences du programme » (B.1514). Par 
contre, elle ajoute une mise en garde : « une telle demande amplifierait l’envergure de 
ce premier travail en DIASH et pourrait complexifier la correction, puisque 
l’enseignant qui dispense ce cours maîtrise une seule de ces disciplines et pas 
nécessairement l’ensemble de celles-ci » (B.1515). Pour faciliter le processus, 
Clarence propose que l’étudiante ou l’étudiant se positionne par rapport à l’évaluation 
des compétences à l’intérieur même des fiches métacognitives. 
2 LA SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 
L’analyse des données et leur synthèse a permis d’apprécier le prototype initial 
et de bonifier l’ensemble des éléments du portfolio par des ajouts et des suggestions 
formulées par des expertes. La synthèse des résultats fait état, dans un premier temps, 
des remarques favorables concernant le prototype de portfolio hybride numérique. 
Les principaux points ayant servi à l’améliorer seront maintenant détaillés pour 
laisser finalement place à la version du prototype final de portfolio hybride 
numérique en Sciences humaines. 
2.1 Les remarques favorables 
L’analyse des résultats des données recueillies par l’entremise du questionnaire 
et de l’entrevue semi-dirigée permet de déterminer des points de convergence. En 
fait, les expertes ont porté différents éléments à notre attention en ce qui a trait au 
prototype de portfolio hybride numérique soumis pour évaluation. 
Toutes s’entendent sur le bien-fondé de l’utilisation de la plateforme 
Eduportfolio jugée conviviale et intuitive lors de la navigation. Il apparaît que 
l’approbation à l’égard de la plateforme renforce le choix de celle-ci pour accueillir le 
portfolio. De plus, trois des quatre participantes mentionnent qu’elles apprécient que 
le portfolio hybride numérique serve de lieu unique de dépôt, ce qui permet de les 
conserver pour le cours de Démarche d’intégration des acquis en sciences humaines. 
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Les expertes sont unanimes sur le fait que les questions métacognitives 
permettent de développer la métacognition chez l’étudiante et l’étudiant. De plus, 
elles soulignent la pertinence de l’objet de réflexion métacognitive, soit les cartes 
conceptuelles. Deux expertes ajoutent même que cette stratégie d’organisation de 
l’information est pertinente lorsqu’on entreprend des études supérieures. 
En complémentarité avec les fiches métacognitives orientées sur les cartes 
conceptuelles contenues, les participantes affirment que le bilan des acquis permet 
aussi le développement de la métacognition. Deux expertes parlent même d’un 
rehaussement de l’épreuve synthèse de programme grâce au bilan contenu dans le 
portfolio hybride numérique. En résumé, les expertes reconnaissent la valeur de la 
plateforme Eduportfolio pour ses fonctions et sa convivialité, et apprécient la fiche 
métacognitive ainsi que le bilan des acquis pour leur capacité à développer la 
métacognition chez l’étudiante et l’étudiant. 
2.2 Les modifications apportées 
Une proposition de modifications est revenue à plusieurs reprises concernant 
les questions des fiches métacognitives. Toutefois, les propos démontrent que les 
suggestions ne vont pas dans le même sens. En lien avec les objectifs spécifiques du 
présent essai, nous retenons les suggestions d’une experte qui vise à aligner les 
questions sur les compétences. Cette suggestion est également cohérente avec la 
question générale de recherche qui vise la certification des compétences en Sciences 
humaines. Par contre, bien que les expertes aient centré leurs suggestions sur 
l’évaluation certificative, en lien avec le cadre de référence du présent essai qui 
souligne l’importance de l’engagement actif de l’étudiante et de l’étudiant dans une 
évaluation en amont d’une évaluation à visée certificative, nous avons fait le choix 
d’un équilibre qui favorise l’évaluation formative et le développement de la 
métacognition dans le prototype final. Même si le projet, initialement, se destinait à 
être un outil d’évaluation certificative, il a évolué vers un modèle hybride combinant 
un portfolio d’apprentissage, pour favoriser le développement de la métacognition de 
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l’étudiante et de l’étudiant, et un portfolio d’évaluation, pour certifier l’atteinte des 
compétences du programme de Sciences humaines. Cette forme hybride du portfolio 
numérique permet de concilier l’apprentissage en cours de développement de la 
compétence et l’attestation de la compétence au terme du cours et du programme.  
Afin de permettre au portfolio hybride numérique d’évaluer plus 
spécifiquement les compétences et donc de répondre aux demandes des expertes, 
deux questions sur l’acquisition des compétences ont été ajoutées dans la fiche 
métacognitive du cours d’Initiation à la psychologie, offert dès la première session du 
programme. Ces deux questions sont des reformulations de celles proposées par l’une 
des expertes. Cette dernière ajoute qu’il « faudrait minimalement qu’on lui 
[l’étudiante ou l’étudiant] propose tôt dans sa démarche » (C.71) afin d’évaluer 
l’atteinte de ses compétences. En ce sens, l’étudiante ou l’étudiant pourra ainsi rendre 
compte de sa progression au fil des sessions et lorsqu’il procédera à la rédaction de 
son bilan des acquis en Sciences humaines. Aussi, pour répondre aux inquiétudes des 
deux expertes concernant le nombre de questions par fiche métacognitive, une 
question sur la métacognition a été supprimée pour assurer un meilleur équilibre entre 
les composantes métacognitives et certificatives de la fiche. 
Finalement, quelques modifications ont été apportées au bilan des acquis pour 
répondre aux demandes des expertes qui désiraient que ce dernier puisse évaluer 
l’atteinte de l’ensemble des compétences du programme. Le portfolio hybride 
numérique est maintenant composé des quatre étapes suivantes : faire le bilan de ma 
première année au cégep, évaluer mes processus d’apprentissage, faire le bilan de 
mes compétences ainsi que la vie après le cégep. L’étape trois a été remodelée pour 
passer de la notion d’apprentissage, qui prédominait dans la première version, vers la 
notion de compétence, pour mettre en valeur le caractère certificatif du bilan des 
acquis en Sciences humaines. Aussi, l’atteinte des compétences fait l’objet d’une 
autoévaluation à la fin de chaque cours au sein des fiches métacognitives. De plus, la 
compétence de chaque cours demeure dans sa fiche métacognitive respective, mais le 
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bilan se concentre désormais sur les compétences que l’étudiante ou l’étudiant 
trouvent significative pour lui dans son parcours collégial.  
En résumé, les modifications apportées au portfolio hybride numérique et, plus 
précisément, à la fiche métacognitive et au bilan des acquis, permettent d’améliorer le 
prototype initial qui s’est enrichi des propos recueillis auprès des expertes. En plus de 
permettre la certification des compétences, ces modifications enrichissent le portfolio 
hybride numérique de fonctions visant à soutenir l’apprentissage et à développer la 
métacognition par l’étudiante et l’étudiant. 
2.3 Le prototype final 
Comme les modifications ont été apportées au prototype, il est possible de 
présenter une version finale du portfolio hybride numérique en annexe I. La vitrine 
principale de celui-ci contient un plan avec des onglets permettant d’aller directement 
vers chacune des sections. Il contient une section biographie, un tableau de 
cheminement avec des hyperliens vers chacune des fiches métacognitives et deux 
grandes sections pour chacune des deux années du programme. Le cours pour lequel 
une fiche a été conçue et validée est Initiation à la psychologie, en première année de 
programme. Pour ce qui est du bilan des acquis, il se trouve en deuxième année sous 
l’onglet Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines.  
De façon plus spécifique, la fiche métacognitive du cours Initiation à la 
psychologie est constituée de quatre sections. Les deux premières sections sont 
composées de la compétence et des objectifs du cours. Par la suite, on y présente le 
travail sur lequel portera la fiche que l’étudiante ou l’étudiant devra rédiger. 
Finalement, cinq questions, dont trois de nature métacognitive et deux qui visent 
l’autoévaluation de la compétence, constituent la dernière section de la fiche. 
Une des tâches centrales pour certifier l’acquisition des compétences du 
programme, soit le bilan des acquis en Sciences humaine, se retrouve aussi en 
annexe I. Ce bilan, qui reprend le visuel de la fiche métacognitive, est aussi composé 
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de quatre sections. Les deux premières sont composées de la compétence du cours 
porteur de l’ÉSP, soit le cours DIASH, ainsi que de ses objectifs. La troisième section 
porte sur la réalisation d’un bilan en quatre étapes : faire le bilan de ma première 
année au cégep, évaluer mes processus d’apprentissage, faire le bilan de mes 
compétences et la vie après le cégep. Pour chacune des étapes, des questions sont 
proposées pour encadrer la réflexion de l’étudiante ou de l’étudiant. Finalement, la 
dernière section comporte des précisions supplémentaires concernant les exigences 
associées aux normes de présentations, à la politique sur la qualité de la langue et au 
nombre de pages attendu du document à rédiger. 
3 L’INTERPRÉTATION 
Les objectifs spécifiques de l’essai étaient de concevoir un portfolio hybride 
numérique pour certifier l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant 
du collégial en Sciences humaines, ainsi que de valider ses composantes. La 
conception du portfolio s’est appuyée sur le cadre de référence de l’essai et les 
thèmes qui ont été dégagés de celui-ci ont permis sa validation auprès des personnes 
appelées à faire une critique du prototype. De cette validation, d’autres thèmes ont été 
retenus pour l’interprétation des résultats. 
3.1 Le portfolio hybride numérique, un outil incontournable 
Premièrement, les résultats de la présente recherche confirment l’appréciation 
du portfolio hybride numérique en tant qu’outil pour recueillir les traces du 
développement des compétences de l’étudiante ou de l’étudiant (Coté, 2009; Gosselin 
et Martin, 2015; Martin, 2012; Messier, 2016; Saint-Pierre, 2016; Tardif, 2006). En 
effet, l’APC nécessite de recueillir des traces variées et des preuves afin de témoigner 
du développement de la compétence. Les résultats de cette recherche corroborent les 
propos de plusieurs chercheuses et chercheurs au sujet du portfolio hybride 
numérique. En plus de conserver les traces du développement des compétences à 
travers le parcours de l’étudiante et de l’étudiant dans le programme, les résultats 
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révèlent que cet outil sert de lieu unique de dépôt accessible en tout lieu, en tout 
temps et de façon sécuritaire, ce qui permet la conservation des documents pour le 
cours de Démarche d’intégration des acquis en sciences humaines. Ces 
caractéristiques vont dans le même sens que les avantages mentionnés par Bousquet 
(2006), le Gouvernement du Québec (2002), Martin (2012) et Saint-Pierre (2016) au 
sujet du portfolio numérique incluant aussi un accès en tous lieux et à tout moment, 
une communication asynchrone facilitée, une bonne sécurité des données 
confidentielles, une facilitée au niveau de l’intégration et une grande polyvalence 
dans la gestion et la modification du contenu.  
Les données démontrent aussi que plusieurs types de documents, outils, vidéos 
ou images, peuvent servir à présenter les stratégies déployées par l’étudiante et 
l’étudiant dans l’acquisition des compétences (Coté, 2009; Gosselin et Martin, 2015; 
Martin, 2012; Messier, 2016; Saint-Pierre, 2016; Ringuet et Parent, 2015; Tardif, 
2006). D’ailleurs, Tardif (2006) ajoute la possibilité d’intégrer des hyperliens entre 
les documents, tel que ceux utilisés dans le tableau de cheminement en annexe I, et 
mentionne qu’un support numérique facilite la conservation de document sur 
plusieurs sessions. La nature polyvalente et conviviale du portfolio hybride 
numérique qui est relevée dans les résultats de la recherche va dans le même sens que 
les écrits recensés (Martin, 2012; Messier, 2016; Saint-Pierre, 2016). En effet, le 
portfolio hybride numérique présente un nombre important d’avantages qui font de 
lui un outil incontournable.  
Aussi, les résultats permettent de confirmer que le portfolio hybride numérique 
est un outil dont la plateforme peut et doit assurer une certaine pérennité. En effet, 
cela permet à l’étudiante et l’étudiant de profiter d’un des bénéfices exposés par 
Naccache, Samson et Jouquan (2006), soit le développement des compétences 
comme processus continu durant toute la vie. L’étudiante ou l’étudiant prend ainsi 
conscience de l’importance de l’autoévaluation pour faire des apprentissages. Ce 
thème sera d’ailleurs approfondi plus loin dans la section sur le rôle de la 
métacognition dans l’acquisition de la compétence. 
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3.2 L’épreuve synthèse de programme, une évaluation encore problématique 
Tout d’abord, les résultats de la recherche démontrent que l’élaboration d’un 
portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des compétences en Sciences 
humaines vient rehausser l’épreuve synthèse de programme et lui donner une grande 
richesse. En effet, Coté (2004, 2009) et Fortin et Raymond (1996) ont souligné 
l’importance de démontrer l’intégration de l’ensemble des compétences développées 
dans un programme, ce qui n’est pas toujours fait.  
Par contre, il peut sembler problématique que certains résultats soulignent une 
certaine réticence de la part d’enseignantes et d’enseignants à participer à un portfolio 
hybride numérique. En ce sens, ceux de Bousquet (2006) et de Saint-Pierre (2016) 
sont seulement utilisés en fin de programme, mais nos résultats démontrent que, bien 
que cela complique l’implantation, l’utilisation d’un portfolio hybride permettant 
l’apprentissage et l’autoévaluation tout au long d’un programme est plus bénéfique 
pour l’étudiante ou l’étudiant.  
Pour ce faire, Naccache, Samson et Jouquan (2006) précisent qu’une approche-
programme et un haut niveau de concertation est nécessaire afin d’en maximiser les 
retombées positives Ils rapportent aussi plusieurs bénéfices à l’utilisation du portfolio 
pour les enseignantes et les enseignants, dont l’amélioration de la collégialité au sein 
du département. Dans le cas de l’ÉSP, c’est une caractéristique essentielle pour 
assurer la qualité de l’évaluation certificative (Bélisle, 2015; Howe, 2005). D’ailleurs, 
même si le changement de pratiques évaluatives peut sembler rébarbatif pour certain, 
les résultats de cette recherche soulignent la convivialité de l’outil et que 
l’appropriation technologique du portfolio hybride numérique par un département ou 
les acteurs d’un même programme est réaliste. En ce sens, Leroux (2010) a souligné 
que les pratiques évaluatives d’enseignantes et d’enseignants du collégial 
démontraient un intérêt pour le portfolio hybride numérique utilisé dans une 
perspective de bilan des compétences dans le cadre de l’ÉSP ou de l’épreuve 
terminale de cours.  
114 
3.3 Le rôle de la métacognition dans l’acquisition de la compétence 
Dans le domaine de l’éducation, l’apprentissage de l’autoévaluation grâce au 
portfolio prend souvent une place importante (Bousquet, 2006; Bryant et Timmins, 
2002; Gouvernement du Québec, 2002; Leroux, 2010; Martin, 2012; Paulson, 
Paulson et Meyer, 1991; Scallon, 2004, Tardif, 2006). Afin de développer la 
métacognition par la prise de conscience, Lafortune et St-Pierre (1994) proposent que 
l’étudiante ou l’étudiant ait recours à l’écriture. Dans le même ordre d’idées, 
Lafortune et Deaudelin (2001) proposent de questionner l’étudiante ou l’étudiant dans 
le cadre d’activité d’autoévaluation. 
En ce sens, les résultats de la recherche permettent de soutenir que l’utilisation 
de fiches métacognitives et du bilan des acquis en Sciences humaines favorisent le 
développement de la métacognition chez l’étudiante et l’étudiant par les questions 
proposées et la rédaction des réponses. Par ailleurs, il est également possible de 
constater que l’utilisation d’un portfolio hybride numérique permet à l’étudiante et à 
l’étudiant de comprendre sa façon d’apprendre De plus, le parcours collégial peut être 
plus facilement revisité lors de l’ÉSP, ce qui favorise un exercice métacognitif encore 
plus riche. Bref, l’ensemble des outils développés sur une plateforme numérique 
permettent à l’étudiante et l’étudiant de participer à son évaluation formative, ce qui 
est souhaitable et même central dans l’évaluation des compétences selon Leroux 
(2010), Scallon (2014, 2015), Saint-Pierre (2016) et St-Pierre (2004).  
Aussi, la métacognition ainsi que l’autoévaluation permettent de développer un 
processus de questionnement qui pourra être internalisé et enclenché de façon 
autonome par l’étudiante et l’étudiant (Lafortune et Deaudelin, 2001; Saint-Pierre, 
2016; St-Pierre, 2004). En effet, les données confirment cette idée et proposent même 
que les habiletés d’autorégulation pourront être réinvesties pendant tout le parcours 
collégial, mais aussi lors d’éventuelles études universitaires. Selon Scallon (2004), on 
responsabilise ainsi l’étudiante et l’étudiant et on le rend plus autonome dans 
l’acquisition des compétences. 
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3.4 Le bilan des compétences, une pratique souhaitée, mais complexe 
En comparant la méthode d’évaluation actuelle et l’évaluation par portfolio 
hybride numérique, les données permettent de formuler l’hypothèse que la qualité du 
bilan des acquis en Sciences humaines sera supérieure. Dans le cadre d’une 
évaluation certificative des compétences, plus précisément lorsqu’il est question de 
faire un bilan des apprentissages, plusieurs considèrent que l’utilisation du portfolio 
hybride numérique est un choix judicieux (Bousquet, 2006; Leroux, 2010; Martin, 
2012; Scallon, 2004, 2015; St-Pierre, 2016; Tardif, 2006). 
À l’instar de Scallon (2004), pour certifier un ensemble de compétences, le 
bilan des acquis en Sciences humaines est placé à la fin de la période de formation, 
soit dans le cours Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines. Par 
contre, les résultats de la recherche permettent de dégager certains constats 
concernant la répartition de la tâche et son évaluation. En effet, il semble préférable 
pour l’étudiante ou l’étudiant que l’élaboration du portfolio par celui-ci soit répartie 
sur l’ensemble de son parcours, d’où l’utilisation de fiches métacognitives qu’il 
remplira à la fin de chaque cours. En ce sens, plusieurs auteurs (Leroux, 2010; 
Scallon, 2004; Tardif ,2006) mentionnent qu’il est important d’assurer un suivi de la 
progression et de documenter la trajectoire du développement des compétences, ce 
que le portfolio hybride numérique qui a été développé est en mesure d’accomplir. 
Cette démarche permettra au bilan de jouer le rôle d’outil de sanction des 
compétences de façon qualitative plus que quantitative (Tardif, 2006). 
Ce chapitre dans lequel nous avons proposé un prototype de portfolio hybride 
numérique pour certifier l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant 
du collégial dans un programme en Sciences humaines, a permis de répondre aux 
objectifs spécifiques que le présent essai s’est fixés. Dans les pages suivantes, un 
retour sur les faits saillants de cette recherche sera présenté.
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CONCLUSION 
Cette partie de l’essai fera d’abord un retour sur le processus de conception 
d’un portfolio hybride numérique. Ce survol sera suivi des retombées et des limites 
de la recherche et, finalement, des perspectives de recherches futures soulevées par 
l’essai. 
1 RETOUR SUR LA CONCEPTION D’UN PORTFOLIO HYBRIDE 
NUMÉRIQUE 
La problématique du présent essai a révélé quelques lacunes au niveau de 
l’évaluation certificative des compétences du programme de Sciences humaines au 
Cégep de Sorel-Tracy, la principale étant l’intégration partielle des compétences 
démontrée à l’aide de l’épreuve synthèse de programme (ÉSP) réalisée dans le cours 
Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines (DIASH). Cette 
problématique nous a menés à la question générale de recherche suivante : comment 
concevoir un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et de l’étudiant du collégial dans un programme en 
Sciences humaines?  
Afin de répondre à la question générale, un cadre de référence a été construit 
autour des notions centrales de cet essai en incluant d’abord le concept de 
compétence, incluant sa définition et ses caractéristiques, puis, la notion d’évaluation 
certificative des compétences, qui inclut quant à lui les principes, l’évaluation, les 
tâches, les instruments d’évaluation et la démarche d’évaluation rigoureuse. Ensuite, 
deux sections ont porté sur le portfolio hybride numérique. La première visait son 
utilisation dans un cadre d’évaluation certificative des compétences et incluait la 
définition du portfolio, les types de portfolios et les dimensions à considérer lors de 
l’élaboration. La deuxième portait, pour sa part, sur le portfolio hybride numérique 
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dans une approche-programme incluant les avantages, les obstacles, le choix d’une 
plateforme et d’un ensemble de dimensions à considérer dans une approche-
programme. Le chapitre du cadre de référence a permis la formulation des deux 
objectifs spécifiques de la recherche :  
1. Concevoir un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et de l’étudiant dans le cadre d’un cours porteur de 
l’ÉSP dans un programme en Sciences humaines. 
2. Valider les composantes d’un portfolio hybride numérique pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant dans le cadre du 
cours porteur de l’ÉSP dans un programme en Sciences humaines. 
Pour répondre à ces objectifs, une recherche de développement dans un 
paradigme interprétatif a été élaborée. Le modèle méthodologique de Van Der Maren 
(2014) a été retenu pour le présent essai. Par contre, la mise au point a été remplacée 
par une validation du portfolio hybride numérique. Cette étape a été réalisée de 
concert avec quatre expertes choisies pour leur expérience en évaluation au collégial, 
leur connaissance des TIC ou encore leur connaissance du programme de Sciences 
humaines. Afin d’assurer le caractère éthique de la recherche, les participantes ont 
librement consenti à participer à l’étude et ont dument rempli le formulaire de 
consentement libre et éclairé. Ce dernier incluait une série de mesures assurant la 
confidentialité des données et l’anonymat des expertes. 
Finalement, la collecte de données s’est faite par un questionnaire et une 
entrevue semi-dirigée, le tout appuyé par la tenue d’un journal de bord par le 
chercheur. Une analyse rigoureuse des données qualitatives recueillies a permis 
d’améliorer le prototype grâce aux réponses des expertes, mais aussi à leurs 
commentaires et leurs suggestions. De plus, à l’aide des critères méthodologiques, 
des critères relationnels et de la triangulation des méthodes de collecte de données, la 
scientificité a pu être assurée. 
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2 LES LIMITES DE L’ESSAI 
L’essai visait la conception et la validation d’un portfolio hybride numérique 
pour certifier l’acquisition de compétences chez l’étudiante et l’étudiant. Une 
attention particulière a été porté à la sélection des expertes, qui ont validé l’outil 
d’évaluation, et le chercheur a fait le choix de ne pas solliciter d’étudiantes ou 
d’étudiants lors de cette étape. En ce sens, la taille de l’échantillon et sa composition 
pourraient constituer une limite de la recherche, malgré les qualités indéniables des 
professionnelles et enseignantes qui ont offert de précieux commentaires et 
suggestions au sujet du prototype. Par contre, à cette étape de la conception, solliciter 
de réels expertes et experts semblait plus pertinent, puisque l’apport d’étudiantes ou 
d’étudiants aurait naturellement plus d’importance lors de la mise à l’essai ou de 
l’implantation du portfolio hybride numérique. 
Aussi, il serait difficile d’évaluer le biais expérimental lié aux attentes des 
participantes dans les propos récoltés lors de l’entrevue semi-dirigée (Fortin, 2010). 
En effet, les participantes et les participants d’une étude peuvent avoir tendance à 
donner des réponses favorables, biaisant ainsi les résultats. Par contre, la triangulation 
des méthodes de collecte de données permet d’avoir un éventail de propos riches de 
sens autant grâce au questionnaire que lors de l’entrevue.  
Enfin, il se pourrait que le chercheur ait analysé les propos des expertes à partir 
d’idées préconçues ou de connaissances théoriques. Par souci de transparence et 
d’objectivité, le chercheur a donc fait le choix de fournir les réponses au 
questionnaire et les verbatim en annexe E de l’essai. 
3 LES RETOMBÉES ENVISAGÉES ET LES PERSPECTIVES DE 
RECHERCHES FUTURES 
Les résultats de la recherche révèlent que l’utilisation d’un portfolio hybride 
numérique constitue un rehaussement de l’épreuve synthèse de programme grâce au 
bilan des acquis qu’il contient. De plus, la valeur de l’utilisation de fiches 
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métacognitives ainsi que d’un bilan des acquis afin de développer la métacognition 
chez l’étudiante et l’étudiant a été démontrée. Pour ces raisons, il serait envisageable 
de suggérer au programme de Sciences humaines du Cégep de Sorel-Tracy 
l’implantation du portfolio hybride numérique qui a été conçu pour cette recherche. 
D’ailleurs, dans l’esprit de la conception d’un portfolio hybride numérique dans une 
approche-programme, les enseignantes et enseignants pourraient se mobiliser pour 
créer des fiches métacognitives pour les cours non visées par cette recherche. 
Tout au long de ce projet, des pistes de recherches futures, ayant le potentiel 
d’enrichir le présent essai, ont émergé. En ce sens, il serait intéressant d’aller 
jusqu’au bout du processus de recherche de développement et de passer à la mise à 
l’essai et à l’implantation de l’outil qui a été développé. Aussi, étant donné les limites 
d’un essai professionnel, il n’y a pas eu d’élaboration de grilles d’évaluations. Il serait 
alors intéressant de concevoir une grille d’évaluation à échelles descriptives pouvant 
être utilisée par un ensemble d’enseignantes et enseignants du programme afin de 
s’assurer de la rigueur et la justice lors du processus de certification des compétences. 
Également, cette grille permettrait une plus grande transparence lors de l’évaluation 
certificative et contribuerait, en amont, au processus d’autoévaluation par les 
étudiantes et les étudiants. 
Pour conclure, nous citons Bélisle (2015), qui résume bien l’esprit dans lequel 
s’inscrit ce projet de recherche : « l’évaluation relève d’une responsabilité collective 
entre les enseignants d’un même programme. Dans une perspective d’apprentissage 
durable, cette responsabilité devrait aussi être partagée avec les étudiants » (p. 151). 
Grâce une approche-programme concertée, le portfolio hybride numérique a le 
potentiel d’influencer les pratiques évaluatives et d’engager l’étudiante ou l’étudiant 
dans le développement de ses compétences. 
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ANNEXE A 
SYNTHÈSE DES DIMENSIONS D’UN PORTFOLIO HYBRIDE 
NUMÉRIQUE ANCRÉE DANS UNE APPROCHE-PROGRAMME 
Dimensions Définition  Modalités 
Portfolio « Une collection réfléchie de 
travaux de la part d’un élève ou 
d’un étudiant, une sélection qui 
démontre ses efforts, ses progrès et 
ses réussites dans un ou plusieurs 
domaines. Cette collection requiert 
la participation de l’élève ou de 
l’étudiant dans la sélection des 
documents et elle comprend les 
critères d’échantillonnage des 
documents, des critères de jugement 
par rapport à leur valeur et une 
autoévaluation »  (Paulson, Paulson 
et Meyer, 1991, p. 60). 
 Trois types : 
o Portfolio d’apprentissage 
o Portfolio de présentation 
o Portfolio d’évaluation 
Le portfolio hybride est une combinaison 
de plusieurs types de portfolio 
Dimensions 
d’un portfolio 
Un ensemble de rubriques qui 
permet d’organiser l’information 
d’un portfolio.  
 Le but du portfolio 
 Les composantes du portfolio 
 Les questions métacognitives 
 Les critères de performance 
 Les grilles d’évaluation 
 La gestion du portfolio 
 Les rôles de l’enseignante ou de 
l’enseignant de l’étudiante ou de 
l’étudiant 
 La confidentialité et la protection de la 
vie privée 
Portfolio 
hybride 
numérique 
dans une 
approche-
programme 
 « Un ensemble évolutif de 
documents et de ressources 
électroniques capitalisés dans un 
environnement numérique décrivant 
et illustrant l’apprentissage, 
l’expérience, les compétences ou le 
parcours de son auteur » (Heutte et 
Jézégou , 2012, p. 5). 
 Deux méthodes mise en ligne du 
portfolio hybride numérique : 
o Par un logiciel propriétaire 
o Par un logiciel libre 
 Le portfolio hybride numérique dans 
une approche-programme : 
o Permet un encadrement 
personnalisé 
o Favorise l’établissement 
d’une vision commune des 
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Dimensions Définition  Modalités 
buts, de la portée et de la 
démarche générale 
d’évaluation 
o Permet d’influencer 
positivement les pratiques 
d’évaluation des 
apprentissages 
Avantages et 
obstacles liés 
à l’utilisation 
d’un portfolio 
hybride 
numérique 
Lors de l’utilisation du portfolio 
hybride numérique, certains 
avantages et obstacles peuvent 
faciliter ou en freiner l’usage par les 
enseignants et les étudiants. 
 Avantages 
o Favorise l’acquisition de 
compétences technologiques 
o Accessible en tous lieux et 
tous moments 
o Communication asynchrone 
facilitée 
o Sécuritaire et confidentiel 
o Polyvalent dans la gestion, la 
modification et l’intégration 
du contenu 
o Permet d’approfondir la 
réflexion écrite 
o Permet un haut degré de 
développement de la 
métacognition 
o Augmente l’investissement de 
la part de l’apprenant 
o Facilite l’évaluation formative 
 Obstacles 
o Demande l’appropriation de 
l’outil. 
o Comment promouvoir son 
utilisation au sein d’un 
programme? 
Eduportfolio  « Un outil éducatif  "transversal", 
qui puisse satisfaire à la fois les 
besoins des élèves du primaire et 
des étudiants de l'université; les 
demandes des enseignants du 
secondaire et des formateurs 
universitaires; les préoccupations 
des administrateurs scolaires » 
(Eduportfolio, s.d.) 
 La plateforme Eduportolio 
o Gratuite 
o Conviviale 
o Facile d’accès 
o Capable d’accueillir des 
fichiers de type variés 
o Possède des fonctions de 
personnalisation 
o Possède plusieurs niveaux de 
protection et assure la 
confidentialité 
o S’accompagne de guides et de 
tutoriels francophones 
131 
ANNEXE B 
CONCEPTION D’UN PORTFOLIO HYBRIDE NUMÉRIQUE DANS UNE 
APPROCHE-PROGRAMME EN SCIENCES HUMAINES 
Dimensions Questions Un portfolio hybride numérique en Sciences 
humaines 
Compétence Quelles sont les 
compétences visées par 
l’outil? 
Le but du portfolio est d’évaluer l’ensemble des 
compétences du programme de Sciences humaines. 
Par contre, dans le cadre de cet essai, deux 
compétences seront visées, soit celle du cours 
Initiation à la psychologie : (022 K) Expliquer les 
bases du comportement humain et des processus 
mentaux; et celle du cours DIASH, porteur de l’ÉSP : 
(022 T) Démontrer l’intégration personnelle 
d’apprentissage du programme. 
Métacognition Comment favoriser le 
développement de la 
métacognition dans le 
cadre d’une évaluation 
pour apprendre 
(évaluation formative) ? 
Pour chaque cours du programme, l’étudiante ou 
l’étudiant doit rédiger une réflexion à l’aide d'une 
fiche métacognitive composée de directives, de la 
compétence, des objectifs, de questions 
métacognitives et d’une tâche propre au cours, le tout 
l’orientant rétroactivement dans son autoévaluation. 
Tâches Quelles tâches seront 
utilisées pour favoriser 
pour démontrer le 
développement des 
compétences? 
Pour le cours Initiation à la psychologie, la tâche sur 
laquelle porte la fiche métacognitive est un ensemble 
de cartes conceptuelles portant sur un contenu 
spécifique. 
Évaluation 
certificative 
Quel moyen permettra de 
certifier l’acquisition des 
compétences? 
L’évaluation certificative des compétences du 
programme est réalisée au terme de la formation à 
l’aide du Bilan des acquis en Sciences humaines. Au 
final, l’ÉSP est composée de l’ensemble des fiches 
métacognitives ainsi que du bilan, le tout présenté 
dans un portfolio qui sera évalué dans le cours 
DIASH. 
Portfolio Quel type de portfolio 
sera retenu pour répondre 
à la problématique? 
Le type choisi est un portfolio hybride, soit un 
portfolio d’apprentissage pour favoriser le 
développement de la métacognition et un portfolio 
d’évaluation pour certifier l’atteinte des compétences 
du programme. 
Composantes 
d’un portfolio 
Quelles composantes 
constitueront le 
portfolio? 
Le portfolio est composé d’une page de présentation, 
d’une table des matières, de travaux à inclure et de 
commentaires et de fiches métacognitives. Un gabarit 
de fiche métacognitive est aussi proposé. Un aperçu 
de l’ensemble du parcours est aussi présenté sous 
forme de tableau dans lequel chacun des titres de 
cours est un hyperlien vers les directives de 
réalisation de sa fiche métacognitive. 
Portfolio hybride Dans une approche- Plusieurs avantages permettent de justifier 
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Dimensions Questions Un portfolio hybride numérique en Sciences 
humaines 
numérique dans 
une approche-
programme 
programme, quel support 
est le plus approprié pour 
l’outil? 
l’utilisation d’une plateforme numérique dans une 
approche-programme comme une communication 
asynchrone facilitée et l’accessibilité en tous lieux et 
en tous moments. 
Avantages et 
obstacles liés à 
l’utilisation d’un 
portfolio hybride 
numérique 
Pourquoi se doter d’un 
portfolio hybride 
numérique? Quels sont 
les obstacles à prévoir? 
Le portfolio hybride numérique favorise l’acquisition 
de compétences technologiques tout en permettant 
d’approfondir la réflexion écrite, en développant un 
haut degré de métacognition et en augmentant 
l’investissement de la part de l’apprenant. La 
plateforme numérique est sécuritaire et confidentielle, 
mais aussi polyvalente dans la gestion, la 
modification et l’intégration du contenu. 
Pour limiter les obstacles, l’outil choisi doit demander 
un niveau minimal d’appropriation pour faciliter son 
utilisation au sein du programme. 
La plateforme  Quelle plateforme 
répond le mieux au 
contexte d’utilisation et 
aux utilisateurs? 
Pour répondre aux attentes, la mise en ligne du 
portfolio hybride numérique est faite par un logiciel 
libre, Eduportfolio, qui est gratuit, convivial, facile 
d’accès, capable d’accueillir des fichiers de type 
variés, possède des fonctions de personnalisation, a 
plusieurs niveaux de protection et assure la 
confidentialité. Afin de faciliter son utilisation dans 
un contexte d’approche-programme, il s’accompagne 
de guides et de tutoriels francophones. 
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ANNEXE C 
LE QUESTIONNAIRE 
 
Projet de recherche 
Benoît Laroche 
Candidat à la maîtrise, Faculté d’éducation 
Université de Sherbrooke 
 
Tout d’abord, je vous remercie d’avoir accepté mon invitation à participer à cette 
étude. Je tiens aussi à réitérer le fait que vous êtes libre de participer à cette étude. À 
tout moment, vous pouvez vous retirer, et ce, sans conséquence pour vous-même ou 
le chercheur.  
L’étude à laquelle nous vous invitons à participer est réalisée dans le cadre de la 
Maîtrise en enseignement collégial de l’Université de Sherbrooke. Elle porte plus 
spécifiquement sur la conception d’un portfolio hybride numérique pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant du collégial en Sciences 
humaines. 
Concrètement, le questionnaire me permettra de recueillir vos commentaires et 
suggestions sur la plateforme Eduportfolio et sur mon prototype de portfolio hybride 
numérique, incluant une fiche de réflexion métacognitive et un bilan des acquis en 
Sciences humaines. Vous évaluerez les documents qui seraient remis à une étudiante 
ou un étudiant en début de programme. Ultimement, le portfolio hybride numérique 
serait finalisé par l’étudiante ou l’étudiant lors du cours Démarche d’intégration des 
acquis en Sciences humaines. 
Le questionnaire est divisé en trois sections. Dans la première section, des questions 
visent à recueillir vos commentaires et suggestions sur l’utilisation de la plateforme 
Eduportfolio. La deuxième section portera sur l’évaluation de la fiche métacognitive 
du cours Initiation à la psychologie. Dans la troisième et dernière section, les 
questions porteront sur le bilan des acquis en Sciences humaines.  
Une fois le questionnaire complété, une entrevue d’un maximum de 30 minutes sera 
prévue, selon vos disponibilités, afin de faire un retour sur l’évaluation que vous 
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faites du portfolio hybride numérique et recevoir vos commentaires ou suggestions 
d’amélioration du prototype. Elle se tiendra dans les jours suivants la remise de votre 
questionnaire et, avec votre permission, elle sera enregistrée. Soyez assuré que toutes 
les informations mentionnées durant l’entrevue seront strictement confidentielles. En 
aucun cas, elles ne pourront servir à d’autres fins que celles de la recherche.  
Finalement, afin de pouvoir remplir le questionnaire, vous devez suivre les 
instructions suivantes pour avoir accès au portfolio hybride numérique. Prenez note 
que les documents que vous y consulterez sont confidentiels. Aucune diffusion ou 
réutilisation n’est permise sans l’accord du chercheur.  
135 
INSTRUCTIONS 
Les questions du questionnaire et de l’entrevue porteront sur le portfolio hybride 
numérique, la fiche métacognitive du cours d’initiation à la psychologie et le bilan 
des acquis en Sciences humaines.  
Vous les trouverez en suivant ce lien : http://eduportfolio.org/vues/view/XXXXXX 
Vous devrez entrer le code XXXXX pour avoir un accès de consultation au 
prototype. 
Ensuite, vous pourrez consulter le portfolio dans son ensemble et télécharger les 
documents que vous aurez à évaluer. Vous devez télécharger : 
 la fiche métacognitive du cours Initiation à la psychologie en cliquant sur le 
numéro de cours 350-102-RE; 
 le bilan des acquis en Sciences humaines en cliquant sur le numéro de cours 
300-301-RE.  
Les documents téléchargés doivent être évalués en fonction du questionnaire ci-
dessous. Prenez-note que l’espace réservé pour répondre aux questions s’ajustera 
automatiquement et que l’ampleur de votre réponse est laissée à votre discrétion. 
Aussi, les questions 8 et 12 vous permettront d’ajouter des commentaires concernant 
soit la fiche métacognitive du cours Initiation à la psychologie ou le bilan des acquis 
en Sciences humaines. 
Afin de vous guider dans votre évaluation, notez que la définition de la métacognition 
qui a été retenue pour l’étude est la suivante : «la métacognition réfère au regard 
qu’une personne porte sur sa démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, 
d’ajuster, de vérifier et d’évaluer son processus d’apprentissage (p.37)»10. 
Si vous avez des questions, communiquez avec moi par téléphone au xxxxx ou par 
courriel à l’adresse suivante xxxxx . Au besoin, une rencontre en présence ou par 
Skype est aussi possible. 
Bonne visite! 
  
                                                 
10
 Lafortune, L. & Deaudelin, C. (2001). Accompagnement socioconstructiviste : Pour s’approprier une 
réforme en éducation. Québec : Presses de l’Université du Québec. 
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I. LA PLATEFORME EDUPORTFOLIO 
Question 1 Réponse 
Que pensez-vous de la convivialité  de la 
plateforme Eduportfolio pour recueillir 
les traces dans le but d’évaluer les 
compétences ? 
 
 
Question 2 Réponse 
Selon vous, quels sont les avantages et 
les difficultés  de l’usage d’une telle 
plateforme pour évaluer les compétences 
? 
 
 
II. FICHE MÉTACOGNITIVE DU COURS INITIATION À LA PSYCHOLOGIE 
350-102-RE 
Question 3 Réponse 
Selon vous, les directives de la fiche 
métacognitive du cours Initiation à la 
psychologie sont-elles énoncées 
clairement pour l’étudiante ou l’étudiant? 
 
 
Question 4 Réponse 
Dans la fiche métacognitive pour le cours 
Initiation à la psychologie, que pensez-
vous des questions de la section réflexion 
métacognitive concernant leur capacité à 
favoriser le développement de la 
métacognition chez l’étudiante ou 
l’étudiant?  
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Question 5 Réponse 
Dans le cadre du cours d’Initiation à la 
psychologie, les cartes conceptuelles 
seront enseignées et utilisées. Que 
pensez-vous de l’utilisation des cartes 
conceptuelles comme objet de réflexion 
métacognitive? 
 
 
Question 6 Réponse 
Selon vous, en quoi le travail demandé 
dans la fiche métacognitive contribuera-t-
il à certifier l’acquisition de la 
compétence du cours? 
 
 
Question 7 Réponse 
S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions 
d’ajouts ou de modifications de la fiche 
métacognitive?  
 
 
III. BILAN DES ACQUIS EN SCIENCES HUMAINES 
Question 8 Réponse 
Comment qualifieriez-vous le bilan des 
acquis en Sciences humaines du portfolio 
hybride numérique pour le cours porteur 
de l’épreuve synthèse de programme? 
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Question 9 Réponse 
Selon vous, en quoi les questions du 
bilan des acquis en Sciences humaines 
permettent-elles de favoriser le 
développement de la métacognition chez 
l’étudiante ou l’étudiant? 
 
 
Question 10 Réponse 
Selon vous, en quoi le bilan des acquis en 
Sciences humaines à réaliser dans le 
portfolio hybride numérique permettra-t-
il de certifier l’acquisition des 
compétences du programme? 
 
 
Question 11 Réponse 
S’il y a lieu, quelles sont vos 
suggestions d’ajouts ou de modifications 
du bilan des acquis en Sciences 
humaines? 
 
 
IV. CONCLUSION 
Question 12 Réponse 
Quels sont les points forts de ce portfolio 
hybride numérique ? 
 
 
Question 13 Réponse 
Quelles sont les suggestions que vous 
proposez afin d’améliorer le portfolio 
hybride numérique ? 
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ANNEXE D 
LE GUIDE D’ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE 
 
Projet de recherche 
Benoît Laroche 
Candidat à la maîtrise en enseignement au collégial, Faculté d’éducation 
Université de Sherbrooke 
 
Tout d’abord, je vous remercie d’avoir accepté mon invitation à participer à cette 
entrevue. La présente entrevue est réalisée dans le cadre de la Maîtrise en 
enseignement collégial de l’Université de Sherbrooke. Comme mentionné 
précédemment, mon projet d’essai porte sur la conception d’un portfolio hybride 
numérique pour certifier l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant 
du collégial en Sciences humaines.  
 
Concrètement, cette entrevue me permettra de recueillir vos commentaires et 
suggestions sur mon prototype de portfolio hybride numérique déposé sur la 
plateforme Eduportfolio, incluant une fiche de réflexion métacognitive et un bilan des 
acquis en Sciences humaines. Aussi, grâce à votre expérience et vos connaissances en 
évaluation au collégial, j’en profiterai pour recueillir vos suggestions d’améliorations 
du prototype.  
 
Avec votre permission, l’entrevue sera enregistrée. Soyez assuré que toutes les 
informations mentionnées durant l’entrevue ainsi que les documents fournis seront 
strictement confidentiels. En aucun cas ils ne pourront servir à d’autres fins que ceux 
de la recherche. Comme mentionné dans le formulaire de consentement libre et 
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éclairé, vous êtes libre de participer à cette entrevue. À tout moment, vous pouvez 
vous retirer, et ce, sans conséquence pour vous-même ou le chercheur. 
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QUESTIONS POUR L’ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE 
1. Premièrement, que pensez-vous du portfolio hybride numérique quant à sa 
capacité de recueillir les traces qui permettront de témoigner de l’acquisition 
des compétences de l’étudiante et l’étudiant en Sciences humaines? 
a. S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions et vos modifications pour 
améliorer le portfolio hybride numérique? 
 
2. Que pensez-vous de l’ensemble des fiches métacognitives déposées sur le 
portfolio hybride numérique pour chacun des cours de formation spécifique? 
a. S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions et vos modifications pour 
améliorer les fiches métacognitives? 
 
3. Que pensez-vous de l’élaboration d’un portfolio hybride numérique avec une 
fiche métacognitive pour chacun des cours comme préparation à la réalisation 
du bilan des acquis en Sciences humaines ? 
a. S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions et vos modifications pour 
améliorer la préparation à la réalisation du bilan des acquis en 
Sciences humaines? 
 
4. Selon vous, quelles sont les caractéristiques de ce portfolio hybride numérique 
qui contribueront à son utilisation par plusieurs enseignantes et enseignants 
dans le but d’évaluer les compétences de l’étudiante et de l’étudiant au 
collégial en Sciences humaines? 
 
5. En terminant, avez-vous d’autres suggestions à formuler à l’égard du présent 
portfolio hybride numérique, des fiches métacognitives ou du bilan, dans le 
but d’évaluer les compétences de l’étudiante ou l’étudiant en sciences 
humaines ? 
 
143 
  ANNEXE E 
LA COMPILATION DES PROPOS DES PERSONNES EXPERTES 
Compilation des réponses du questionnaire  
1.  Que pensez-vous de la convivialité de la plateforme 
Eduportfolio pour recueillir les traces dans le but d’évaluer les 
compétences ? 
1001 
1002 
1003 
Anna Juste comme ça, les compétences s’écrivent sans espace. Ex. : 
022K. La plateforme est conviviale, mais je n’ai pas 
suffisamment d’information sur l’utilisation des « bulles » à 
compléter pour commenter le portfolio sous ses différentes 
sections (dans les explications inscrites à l’intérieur du 
portfolio ou les documents reçus au sujet de la présente 
recherche). Ceci dit, la plateforme paraît très facile à utiliser à 
partir de la « grille » des cours suivis par les étudiants en 1ère 
et 2e année. 
1004 
1005 
1006 
1007 
1008 
1009 
1010 
1011 
1012 
Béatrice Effectivement, la plateforme est conviviale. Il est facile d’y 
naviguer, de consulter les fichiers demandés. De plus, on y 
retrouve de l’information facilitant la navigation comme par 
exemple, l’explication du +, des mots en rouge et en bleu, etc. 
Je me questionne seulement s’il est aussi facile d’y ajouter des 
documents et de s’y connecter. Par exemple, est-ce que les 
étudiants pourraient oublier leur code d’usager et/ou mot de 
passe (d’autant plus qu’ils en ont plein dans la tête)? Si oui, 
est-ce qu’il se pourrait qu’ils doivent se créer un nouveau profil 
et donc, perdre leurs fichiers téléchargés? 
1013 
1014 
1015 
1016 
1017 
1018 
1019 
1020 
1021 
1022 
Clarence J’aime bien la plate-forme Eduportfolio, simple à utiliser, 
accessible même si les études sont terminées c’est une 
caractéristique importante selon moi, permet une organisation 
selon différentes formes. (cours, compétences ou autres). Il y 
est facile de déposer des réalisations. 
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Dominique La plateforme Eduportfolio est très conviviale lorsque nous en 
possédons moindrement les rudiments. Dès que nous nous 
sommes approprié son fonctionnement, nous pouvons constater 
l'ensemble des possibilités que celle-ci nous offre.  
Plusieurs types de documents, outils, vidéos ou images peuvent 
servir à présenter ce qu'on a fait et les stratégies que l'on a 
utilisées afin d'acquérir des compétences données. Ces données 
peuvent être recueillies à très court terme pour l'évaluation de 
compétences simples, mais aussi accumulées afin de poser un 
regard sur les compétences complexes à acquérir à plus long 
terme.  
La présentation visuelle et personnelle des différentes vitrines 
et du portfolio en général favorise la navigation, l'organisation 
des éléments et la disponibilité du matériel permettant la 
réflexion sur la formation ainsi que l'évaluation des 
compétences.  
Plus concrètement au regard de l'utilisation du portfolio 
électronique, il est facile de naviguer entre les différentes 
vitrines qui composent ce dernier, il est possible de transférer 
du contenu d'une vitrine à une autre, il est aussi possible d'avoir 
une vitrine principale qui présente le cheminement global du 
parcours de formation de l'étudiant ainsi que plusieurs autres 
vitrines secondaires propres à un cours en particulier. 
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2.  Selon vous, quels sont les avantages et les difficultés  de 
l’usage d’une telle plateforme pour évaluer les compétences ? 
1052 
1053 
Anna L’autonomie et l’autodétermination des étudiants sur qui 
repose la responsabilité de documenter leur portfolio. 
L’avantage est de permettre un lieu unique où les travaux sont 
déposés, commentés, réfléchis et permet éventuellement à 
l’étudiant de porter un regard global sur son cursus dans le 
programme de sciences humaines. 
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Béatrice Avantages : regrouper dans un même lieu tous les travaux de 
l’étudiant ce qui lui évite de perdre ses travaux ou de les 
chercher trop longtemps. Ce même avantage serait d’ailleurs 
facilitant pour le cours de Démarche d’intégration des acquis 
en sciences humaines. Il en est de même pour le cours 
d’Initiation pratique à la méthodologie en sciences humaines 
où les étudiants pourraient réactiver la façon de procéder sur 
Excel en utilisant leurs travaux de Méthodes quantitatives. 
Pour ce qui est des difficultés, je vais plutôt les formuler sous 
forme de questionnement.  
-Comme mentionné plus haut, est-ce qu’il est possible de 
perdre ses travaux suite à un oubli de code d’usager, de 
mot de passe ou pour toutes autres raisons?  
-Qui fera la vérification que chaque étudiant a bien déposé 
ses travaux/documents sur le portfolio? Est-ce que ce sera 
chaque prof pour son cours? Si oui, peut-être qu’on 
dédouble le temps investi dans cette vérification puisqu’en 
regardant le document déposé pour mon cours, il ne serait 
pas plus long, je crois, de regarder si des documents 
d’autres cours ont également été déposés. Et combien de 
temps on prévoit pour ouvrir le portfolio de chaque 
étudiant? 
-Quelle sera la motivation des étudiants à utiliser cette 
plateforme?  
-Qu’est-ce qui va arriver avec un étudiant qui refait le 
même cours 2 fois? Est-ce qu’on va lui demander de 
retirer les travaux de la 1ère fois pour garder seulement 
ceux de la 2e fois? 
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1071 
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1073 
1074 
1075 
1076 
1077 
1078 
1079 
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1081 
1082 
1083 
1084 
1085 
1086 
1087 
Clarence Apprentissage du fonctionnement de la plateforme pour 
l’ensemble du personnel enseignant.  
Enseignement de la plateforme aux étudiants 
Récupération des réalisations des étudiants (moins conviviale 
que LEA).  
L’évaluation d’une compétence d’application se voit difficile 
avec une plateforme d’apprentissage. On doit nécessairement y 
ajouter une composante pratico pratique. 
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Dominique En matière d'avantages dans l'évaluation de compétences par le 
biais de la plateforme Edu-portfolio il est primordial de 
considérer que si tous les travaux réalisés par l'étudiant se 
retrouvent à la même place, ce regroupement favorisera une 
vue d'ensemble de ce qu'on a fait et des stratégies que l'on a 
utilisées afin d'acquérir nos compétences. On peut alors 
supposer qu'il y aura alors une amélioration de l'intégration des 
apprentissages si cette démarche est jumelée à une démarche 
métacognitive qui permet à l'étudiant de se questionner sur ses 
propres processus mentaux. Ainsi, l'étudiant peut se pencher 
sur son appréciation personnelle de l'atteinte de sa compétence 
donc ce processus favorise l'analyse réflexive et 
l'autoévaluation des apprentissages. Cette démarche place 
l'étudiant au cœur de ses apprentissages, le rend actif et 
responsable de sa démarche d'apprentissage en plus de 
développer son autonomie. À la fin du parcours de la 
formation, le portfolio électronique permet de faire un bilan des 
compétences pour la préparation de l'étudiant à l'épreuve 
synthèse de programme. 
Comme les étudiants ont toujours accès à leurs outils, leurs 
ressources et leurs réflexions déjà complétés, ils peuvent 
effectuer davantage le transfert des apprentissages d'un cours à 
l'autre donc d'établir des liens entre eux ce qui favorise donc 
l'apprentissage de compétences complexes à plus long terme.  
Étant donné que nous vivons dans une société où les 
technologies informatiques sont en constante évolution, un 
autre avantage serait sans aucun doute le fait que la pratique 
d'intégrer les TIC aux pratiques pédagogiques des professeurs 
et des étudiants permet à ceux-ci de s'adapter aux réalités 
changeantes des milieux d'emploi qui n'hésitent pas à les 
utiliser dans différents contextes. Si les étudiants sont préparés 
à s'adapter à différents outils technologiques autant qu'à les 
utiliser, c'est un net avantage. Pour ce faire, il est primordial 
pour les professeurs de s'actualiser et de se développer des 
compétences dans l'utilisation de ceux-ci. 
Il est aussi possible, avec l'utilisation du portfolio électronique 
de privatiser certaines informations ou de généraliser les 
apprentissages par le partage des informations entre les 
étudiants. La plateforme Édu-portfolio permet de rendre 
confidentielles certaines informations et d'en laisser d'autres 
accessibles, par exemple à tous les membres d'un groupe 
sélectionné. Il est alors intéressant pour ces derniers de 
consulter la vitrine d'un collègue afin de s'enrichir sur un sujet 
de recherche qui pourrait, par exemple, être différent du sien.  
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Le portfolio électronique a aussi l'avantage d'être une banque 
de données et d'apprentissages disponible en tout temps, et ce à 
n'importe quel endroit disposant d'un appareil électronique 
pouvant naviguer sur Internet.   
Un autre avantage est que cette plateforme est non coûteuse, 
écologique et dure dans le temps. 
En matière d'inconvénients, ceux-ci sont nombreux, mais 
comportent pour la plupart des désavantages mineurs ou des 
solutions de rechange. Un des inconvénients importants est que 
l'évaluation des compétences par le biais d'une approche-
programme incluant l'utilisation du portfolio électronique exige 
que tous les professeurs de ce domaine de formation soient 
impliqués dans le processus au moins à un niveau minimal et y 
mette le temps nécessaire à son bon fonctionnement.  
La création des vitrines de cours demande de la réflexion et du 
temps de préparation au professeur responsable. 
La formation des étudiants à l'utilisation de la plateforme Edu-
portfolio est aussi un élément à prendre en considération, car le 
temps de formation des étudiants disponible en classe est très 
limité. Plusieurs outils peuvent être créés pour les accompagner 
à distance dans ce processus et ceux-ci s'avèrent très efficaces 
par exemple, les capsules vidéos permettent d'aider les 
étudiants à changer leur mot de passe, consulter les 
commentaires des professeurs ou bien pour leur permettent 
d'intégrer de nouveaux collègues.  
Les petits problèmes techniques sont parfois très désagréables, 
l'étudiant ne possède pas d'adresse de messagerie électronique 
ou bien, il la change en cours d'utilisation du portfolio, il 
supprime par erreur une de ses vitrines, il supprime une section 
de sa vitrine, il oublie d'intégrer le professeur à ses collègues, il 
oublie d'enregistrer ses modifications, il effectue le dépôt d'un 
travail dans la mauvaise vitrine ou bien une erreur dans le nom 
de l'étudiant s'est glissée lors de la formation de son portfolio... 
Ceux-ci sont généralement gérable par un responsable à 
l'interne connaissant très bien le portfolio électronique ou par le 
Webmestre de l'Université de Montréal associé au Cégep de 
Sorel-Tracy qui nous aide dans la gestion des problématiques 
techniques un peu plus importantes.  
Une fonction est disponible uniquement aux gestionnaires de la 
plateforme Edu-portfolio du Cégep qui peuvent créer des 
groupes. Une difficulté rencontrée est celle reliée à la 
préparation des listes d'étudiants à inclurent aux différents 
groupes cours. Une adjointe administrative est nommée pour 
aider les professeurs à effectuer cette tâche plus cléricale.  
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La lenteur et la performance du réseau sans fil au collège 
présentent parfois des inconvénients dans l'utilisation de la 
plateforme électronique. 
Certains petits problèmes techniques viennent parfois de la 
centrale de gestion d'Edu-portfolio. L'accessibilité au portfolio 
électronique ou la possibilité d'en modifier des éléments 
devient très difficile. Ces problèmes sont peu fréquents et ils 
sont habituellement réglés très rapidement. 
Il y a aussi des étudiants qui arrivent en cours de programme et 
qui n'ont pas rassemblé les traces de leurs démarches 
d'apprentissage dans un portfolio. Une adaptation est alors 
nécessaire afin que la démarche d'évaluation soit juste et 
équitable. Rien ne confirme la date et l'heure de la remise des 
travaux pour les professeurs et rien n'assure à l'étudiant que le 
professeur a bel et bien accès à son document. 
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3.  Selon vous, les directives de la fiche métacognitive du cours 
Initiation à la psychologie sont-elles énoncées clairement pour 
l’étudiante ou l’étudiant? 
1201 
1202 
1203 
Anna Les directives de la fiche sont claires quant aux étapes à suivre 
et démarches à effectuer par l’étudiant.   
1204 
1205 
Béatrice Les directives sont peu nombreuses. Je crois que ce sont 
davantage les questions de la section réflexion qui dirigent 
l’étudiant(e) sur ce qui lui est réellement demandé. Par ailleurs, 
je me questionne sur la raison qui a fait en sorte que les 
objectifs du cours sont énumérés dans les directives de ce 
travail puisque je les trouve plus ou moins compatibles avec le 
travail (réflexion) qui est ici demandé à l’étudiant(e). Je trouve 
alors que l’énumération de ces objectifs est plus ou moins 
confondante. 
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Clarence Dans la section fiche métacognitive je répèterais les questions 
auxquelles l’étudiant doit répondre pour bien orienter son 
travail. 
Expliquer la démarche utilisée…. 
Expliquer vos difficultés… etc.  
Je crois que j’indiquerais également en quoi consistent la 
métacognition et les biens faits sur l’apprentissage dans un 
paragraphe d’introduction. 
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Dominique Les énoncés sont pour la plupart très clairs, il y a uniquement 
une précision quant au travail sur lequel portera la réflexion. Je 
préciserais davantage quelles cartes conceptuelles seront à 
analyser dans cette démarche (les cartes conceptuelles ayant été 
développées dans le cadre de ce cours seront à analyser dans le 
cadre de cette réflexion métacognitive).  
À la question qu'aimeriez-vous ajuster, est-ce possible 
d'effectuer des recommandations d'ajustements ou des 
solutions possibles. 
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4.  Dans la fiche métacognitive pour le cours Initiation à la 
psychologie, que pensez-vous des questions de la section  
réflexion métacognitive concernant leur capacité à favoriser le 
développement de la métacognition chez l’étudiante ou 
l’étudiant? 
1232 
1233 
1234 
1235 
1236 
Anna Les questions sont bien formulées, elles permettent à l’étudiant 
de se prononcer sur les processus cognitifs qui ont menés au 
développement de la compétence. Toutefois, les questions me 
paraissent conduire à un niveau de métacognition qui pourrait 
être poussé davantage. Selon moi, la question « Expliquez en 
quoi les cartes conceptuelles vous ont permis de faire des liens 
entre les différents concepts du cours. », est celle qui permet 
d’aller le plus loin. Pourquoi ne pas proposer aux étudiants de 
réfléchir également sur le rôle (ou la capacité) du processus 
d’élaboration des cartes conceptuelles dans leur capacité à 
développer (et éventuellement témoigner de l’atteinte) de la 
compétence visée par le cours via ces stratégies 
d’apprentissage et d’évaluation ? Il me fera plaisir de préciser 
les choses si je manque de clarté ici 
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Béatrice -Pour la question 1, le terme démarche est plutôt large. Peut-
être que les étudiants sauraient plus ce qui leur est demandé si 
un exemple ou des sous-questions leur étaient présentés. Est-ce 
qu’on fait référence à l’utilisation du logiciel? Est-ce qu’on fait 
référence à la façon de trouver les concepts clefs et ceux qui 
ont été relevés en premier? Etc. 
-Les questions 2 et 3 peuvent se ressembler. Je crois que je 
poserais d’abord la question 3 et en sous-question je mettrais la 
question2. 
-Pour ce qui est de la question 4, je la laisserais plus large. Je la 
formulerais un peu plus comme suit : Expliquez les avantages 
que vous retirez à construire des cartes conceptuelles.  
-Il pourrait même être ajouté : Est-ce que tu crois que les cartes 
conceptuelles constituent une bonne stratégie d’étude? 
Explique ta réponse. 
NB : Ces suggestions, je les fais sous toute réserve puisque je 
ne me suis jamais vraiment questionné sur les travaux, comme 
celui-ci, en lien avec la métacognition. 
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Clarence Les questions sont bien formulées et orientent le travail de 
l’étudiant. Super. 
Il serait intéressant de cibler également le regard critique sur les 
apprentissages réalisés en lien avec la compétence du cours.  
Par exemple, les cartes conceptuelles ont-elles facilitées mes 
apprentissages des comportements humains et des processus 
mentaux?  
On pourrait aussi faire réfléchir sur la réutilisation possible de 
cette stratégie d’apprentissage.  
Comment pourriez-vous réutiliser cette stratégie? Nommer un 
autre contexte d’utilisation 
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Dominique Comme la fiche métacognitive a comme mandat d'effectuer un 
questionnement sur nous-mêmes et sur nos propres stratégies 
cognitives, je crois que les pistes de réflexion proposées 
permettent totalement de poser un regard rétroactif sur l'action 
d'effectuer une démarche cognitive et synthèse nécessaire à la 
réalisation de cartes conceptuelles, d'expliquer cette action et 
de l'évaluer afin de l'améliorer. En plus, si l'étudiant est amené 
à effectuer cette démarche par le biais de ce cours, celui-ci 
acquierera possiblement en partie le processus de 
métacognition pour ainsi en arriver à le généraliser dans ses 
autres cours. 
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5.  Dans le cadre du cours d’Initiation à la psychologie, les cartes 1294 
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conceptuelles seront enseignées et utilisées. Que pensez-vous 
de l’utilisation des cartes conceptuelles comme objet de 
réflexion métacognitive? 
1295 
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Anna Il s’agit d’une stratégie pédagogique qui positionne d’emblée 
les étudiants dans une posture réflexive, au sens où cela les 
place en réflexion par rapport aux concepts enseignés. Étant 
donné que la réalisation des cartes a pour effet que les étudiants 
doivent proposer leur propre organisation schématique des 
concepts, ils adoptent déjà une certaine forme de position 
réflexive. 
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Béatrice C’est super intéressant puisque les étudiants du cégep, 
habituellement, connaissent peu cette stratégie d’étude et ont 
de la difficulté à l’utiliser au début (ce qui est un peu comme 
n’importe quel autre apprentissage). Pourtant, cette stratégie 
d’organisation de l’information leur est souvent très bénéfique 
pour leurs études actuelles et subséquentes. Il est donc dans 
leur intérêt de réfléchir un peu plus à cette option et de 
l’envisager plus régulièrement. 
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Clarence En fonction de l’objectif souhaité par l’utilisation des cartes 
mentales, celles-ci peuvent permettre à l’étudiant d’expliquer 
les bases du comportement humain et des processus mentaux. 
L’enseignant doit enseigner les avantages d’utiliser les cartes 
mentales. Quelles sont les retombées sur l’apprentissage des 
étudiants? Faire prendre conscience de l’intégration des savoirs 
versus la mémorisation.  
Actuellement, la carte mentale est un moyen pour favoriser les 
apprentissages. De permettre à l’étudiant de prendre conscience 
de sa démarche d’apprentissage est une piste d’action 
intéressante pour outiller les étudiants à la réussite des études 
collégiales. 
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Dominique Effectuer des cartes conceptuelles est déjà une première 
démarche de réflexion et de synthèse en soi. Je suis persuadée 
qu'elles s'inscrivent parfaitement comme objet de réflexion 
métacognitive puisqu'elles permettent de dégager les 
informations pertinentes, d'utiliser des stratégies afin de 
synthétiser ces informations, de faire des choix personnels qui 
facilitent la rétention de celles-ci puisqu'elles sont associées à 
des référents qui sont propres à l'individu qui la réalise. 
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6.  Selon vous, en quoi le travail demandé dans la fiche 
métacognitive contribuera-t-il à certifier l’acquisition de la 
compétence du cours? 
1334 
1335 
1336 
Anna Voilà, cette question fait le pont avec mon commentaire de la 1337 
152 
question 4. Pour certifier de l’atteinte de la compétence du 
cours, l’exercice métacognitif pourrait amener les étudiants à 
témoigner explicitement de la capacité de la réalisation de 
cartes conceptuelles à développer la compétence liée au cours. 
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Béatrice Bonne question! Puisque ça fait référence au questionnement 
que j’avais et j’ai formulé à la question 3. En même temps, je 
me dis que le cours d’Initiation à la psycho devrait amener 
l’étudiant(e) à comprendre davantage le comportement humain 
ainsi que ses processus mentaux et la fiche métacognitive est 
directement liée à ce dernier élément. En faisant la réflexion 
que suscite cette fiche métacognitive, j’imagine que l’étudiant 
pourra mieux comprendre ses processus mentaux. Si c’est le 
cas, peut-être qu’on pourrait demander à l’étudiant(e) 
d’ajouter, dans sa réflexion, des concepts pertinents vus en 
classe. 
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Clarence L’utilisation de la fiche métacognitive permet à l’étudiant de 
prendre conscience de sa démarche d’apprentissage. 
L’organisation des connaissances sous forme de carte mentale 
favorise l’intégration des savoirs. On lui fait découvrir les 
processus mentaux qui soutiennent l’apprentissage et de 
réfléchir sur les retombées positives dans sa réussite scolaire et 
on l’invite à développer sa pensée critique en proposant des 
pistes d’amélioration de sa démarche. On répond non 
seulement à la compétence du cours, mais également aux 
compétences communes d’un programme d’études. (exercer sa 
créativité par une schématisation personnelle, communiquer 
par écrit sa pensée en lien avec les apprentissages et faire 
l’usage des TIC pour apprendre) 
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Dominique Si je comprends bien, les cartes conceptuelles doivent à la base 
déterminer les grandes lignes de théories sur le comportement 
humain et des processus mentaux qui le composent. Par ce 
travail de réflexion métacognitive, le fait d'expliquer la 
démarche utilisée pour construire les cartes conceptuelles, 
d'identifier les difficultés rencontrées lors de ce processus, 
d'indiquer les stratégies pour les contrer et d'en expliquer les 
liens entre les différents concepts du cours démontre très bien 
l'acquisition de la compétence présentée et en permet, selon 
moi, la certification. 
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7.  S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions d’ajouts ou de 
modifications de la fiche métacognitive?  
1376 
1377 
Anna Voir questions 4 et 6 1378 
Béatrice J’ai formulé quelques suggestions à la question 3 (pourquoi 
mettre tous les objectifs du cours), 4 (l’ordre, la reformulation 
1379 
1380 
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et l’ajout de quelques questions dans la section réflexion) et 6 
(peut-être ajouté comme directive que l’étudiant(e) fasse des 
liens avec les concepts appris en classe et liés au processus 
mentaux). Je n’ai pas d’autres suggestions à formuler. 
1381 
1382 
1383 
1384 
Clarence L’étudiant devrait-il se positionner au regard de l’atteinte de la 
compétence du cours? 
Amener l’étudiant à préciser une autre utilisation possible des 
cartes mentales pour un réinvestissement dans sa pratique 
personnelle et professionnelle. 
1385 
1386 
1387 
1388 
1389 
Dominique Les éléments de réponse à cette question sont présentés en 
réponse à la question 3. 
1390 
1391 
  
8.  Comment qualifieriez-vous le bilan des acquis en Sciences 
humaines du portfolio numérique pour le cours porteur de 
l’épreuve synthèse de programme? 
1392 
1393 
1394 
Anna Les « étapes » du travail réflexif proposé paraissent (du moins 
à prime abord) distincts des objectifs liés au cours qui sont 
mentionnés sur la fiche. Par ailleurs, les liens avec le contenu 
de l’ESP prévu au tiré à part du cahier programme de 2012 
gagneraient à être présentés de manière plus explicites : il y est 
question de la rétention, du transfert et de la métacognition 
comme stratégies d’intégration des apprentissages, ainsi que 
des finalités du programme et des macrocompétences. Je te 
copie-colle également le tableau de présentation de l’ESP qui 
se retrouve dans ce tiré à part (voir dernière page du présent 
document). 
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1400 
1401 
1402 
1403 
1404 
1405 
Béatrice Je crois que le bilan répond bien au 1er objectif du cours. 
Cependant, j’ai relevé une petite erreur dans les directives du 
travail. Il est d’abord dit qu’il se fait en 3 étapes et ensuite, on 
en retrouve 4 qui sont explicitées. Et cette 4e étape rejoint un 
peu moins le 1er objectif du cours DIASH, mais est tout de 
même intéressant pour la suite des choses puisqu’on demande 
souvent à l’étudiant(e), pour un travail subséquent, de trouver 
une problématique liée au domaine d’étude dans lequel il (ou 
elle) souhaite se diriger. Aussi cette étape 4 fait tout de même 
référence à la métacognition comme je vais l’expliquer à la 
question suivante. 
1406 
1407 
1408 
1409 
1410 
1411 
1412 
1413 
1414 
1415 
1416 
Clarence Serait-il pertinent de prendre une première photo en première 
session sur la perception de l’étudiant face à ses études 
collégiales? Il pourrait ainsi comparer sa perception initiale à 
celle d’aujourd’hui.  
Je trouve très intéressant la démarche proposée, on fait 
prendre conscience de la démarche d’apprentissage et des 
moyens pour y parvenir.  
1417 
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1419 
1420 
1421 
1422 
1423 
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Dans l’étape 2 serait-il pertinent d’insérer les énoncer des 
compétences pour que l’étudiant puisse se situer au regard 
de l’atteinte des compétences? 
1424 
1425 
1426 
Dominique J'espère que je ne serai pas trop critique, mais plusieurs 
éléments m'échappent lorsque je consulte le bilan des acquis en 
Sciences humaines surtout qu'il est relié à l'épreuve synthèse de 
programme. Je suis, au départ en mesure d'affirmer que la 
taxonomie de l'objectif principal «démontrer» correspond 
totalement à la démarche présentée dans le portfolio 
électronique. Ce qui m'échappe c'est la correspondance entre 
les objectifs du cours et la démarche présentée en 4 étapes 
(dans le titre, il est précisé 3 étapes?). Dans la présentation, 
c'est mentionné que le bilan correspond uniquement au premier 
objectif du cours, donc si je comprends bien, uniquement à 
l'objectif: Appliquer une démarche globalisante lors de 
l'analyse de problèmes en sciences humaines, soit une approche 
faisant appel à une perspective multidisciplinaire. Pour 
l'application d'une démarche globalisante, je vois bien le 
potentiel de ce bilan, par contre, je ne vois pas la 
démonstration, par le biais de cette démarche globalisante de 
l'analyse de problèmes sociaux faisant appel à une perspective 
multidisciplinaire. Est-ce que ceux-ci seront présentés après 
chacun des cours par le biais d'une fiche métacognitive comme 
celle analysée précédemment? 
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9.  Selon vous, en quoi les questions du bilan des acquis en 
Sciences humaines permettent-elles de favoriser le 
développement de la métacognition chez l’étudiante ou 
l’étudiant? 
1448 
1449 
1450 
1451 
Anna Les questions proposées sont définitivement des questions de 
nature réflexive, je proposerais, tel qu’indiqué ci-dessus, 
d’expliciter les liens avec les indications liées à l’ESP qui se 
retrouvent au tiré à part du cahier de programme. 
1452 
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Béatrice L’étape 1 du bilan invite l’étudiant(e) à porter un jugement sur 
ses apprentissages ce qui fait directement référence à l’aspect 
d’évaluation de la définition de la métacognition citée plus 
haut.  
L’étape 2 du bilan permet à l’étudiant(e) de vérifier les 
apprentissages réalisés pendant son DEC. 
L’étape 3 du bilan permet à l’étudiant(e) d’évaluer ses 
processus d’apprentissages (bien évidemment, comme son nom 
l’indique), mais de les ajuster, de les améliorer pour ses études 
à venir. 
L’étape 4, pour sa part, permet à l’étudiant(e) de planifier 
quelque peu son avenir et ses futurs apprentissages. 
Bref, je crois que chaque étape du bilan fait référence à au 
moins un aspect (planifier, ajuster, vérifier, évaluer ses 
apprentissages) de la définition de la métacognition citée plus 
haut dans la présentation du questionnaire.  
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Clarence Tout à fait, on invite l’étudiant à revoir sa démarche 
d’apprentissage et poser un regard ses apprentissages 
significatifs. On l’invite aussi à revoir son processus 
d’apprentissage et à identifier des pistes d’amélioration pour la 
poursuite des études universitaires.  
J’ajouterais à l’étape 1 la question suivante : si c’était à refaire 
que pourrais-je faire pour améliorer mon intégration aux études 
supérieures? 
1472 
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1474 
1475 
1476 
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Dominique Le bilan des acquis en Sciences humaines effectue un 
questionnement sur les apprentissages et sur les processus 
d'apprentissage utilisés par les étudiants ainsi que sur leur 
processus de formation, je crois que les pistes de réflexion 
proposées permettent de poser un regard rétroactif sur le 
cheminement utilisé par l'étudiant tout au long de son parcours 
scolaire au collégial, d'expliquer ses stratégies et les 
répercussions de celles-ci de les évaluer afin de les améliorer. 
Je crois qu'effectivement cette démarche permet de développer 
la métacognition chez l'étudiante ou l'étudiant. Mais, permet-
elle de démontrer l'intégration personnelle d'apprentissages du 
programme, la compétence principale à atteindre? 
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10.  Selon vous, en quoi le bilan des acquis en Sciences humaines à 
réaliser dans le portfolio numérique  permettra-t-il de certifier 
l’acquisition des compétences du programme? 
1492 
1493 
1494 
Anna Voir mes réponses aux questions 8 et 9. De manière générale, 
je suis d’avis que le portfolio électronique est un outil très 
intéressant pour les étudiants dans 1) sa capacité à permettre 
aux étudiants de regrouper leurs réalisations tout au long de 
1495 
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leur parcours et 2) son caractère attractif vu qu’il utilise des 
TIC. La simplicité de son utilisation s’avère également un point 
très positif. C’est une excellente idée d’amener les étudiants de 
sciences humaines à travailler avec cet outil et d’y greffer des 
stratégies d’apprentissage/d’évaluation telles que les cartes 
conceptuelles comme élément ayant contribué au processus 
d’apprentissage. 
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Béatrice À mon avis, le bilan permet, en partie seulement, de certifier 
l’acquisition des compétences du programme. Évidemment, 
plus que l’étudiant(e) énumère et explique différents 
apprentissages significatifs à l’étape 2 du bilan, plus on peut 
croire qu’il (ou elle) a stocké des informations dans sa mémoire 
à long terme et donc, qu’il (ou elle) a appris. Cependant, cette 
partie du travail ne demande pas de résumer chacun des cours 
disciplinaires ni d’expliquer les principales théories de chacune 
des disciplines propres aux Sciences humaines (ce qui 
permettrait réellement de certifier les compétences du 
programme). Une telle demande amplifierait l’envergure de ce 
1er travail en DIASH et pourrait complexifier la correction 
puisque l’enseignant(e) qui dispense ce cours maîtrise une 
seule de ces disciplines et pas nécessairement l’ensemble de 
celles-ci. 
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Clarence On incite l’étudiant à préciser ses apprentissages significatifs, à 
identifier les stratégies d’apprentissage utilisées à témoigner de 
leur efficacité et à déterminer des moyens pour s’améliorer. 
L’étudiant devra également préciser son projet de formation et 
à déterminer les liens qui existent entre la formation reçue et 
celle ciblée.  
Les travaux demandés ainsi que les réflexions sont en lien avec 
la compétence 022T. 
Je me questionne sur la certification de l’acquisition de 
l’ensemble des compétences du programme. 
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Dominique Voir les réponses aux questions 8 et 9 pour certains des 
éléments de réponse à cette question. Ceux-ci touchent les 
compétences du cours et non pas celles du programme qui ne 
sont pas indiquées à ce stade de cette démarche. 
Par contre, pour la correspondance entre la démarche du bilan 
des acquis et les objectifs de ce cours, je peux mentionner que, 
selon moi, les objectifs reliés à la communication et à la 
stimulation du sens des responsabilités et de la créativité de 
l'étudiant auront la chance d'être démontrés. 
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11.  S’il y a lieu, quelles sont vos suggestions d’ajouts ou de 1539 
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modifications du bilan des acquis en Sciences humaines? 1540 
Anna Voir mes réponses aux questions 8 et 9. J’ai aussi remarqué que 
les termes « étapes » et « sections » sont utilisés pour décrire 
une même réalité. Serait-il à propos d’uniformiser les termes ? 
1541 
1542 
1543 
1544 
Béatrice Je n’ai pas d’autre chose à relever que ce qui a été mentionné 
dans les questions précédentes. 
1545 
1546 
Clarence L’étudiant témoigne de l’acquisition des apprentissages, qu’en 
est-il de la démonstration du développement des compétences? 
Comment l’étudiant témoigne-t-il de l’ensemble des 
compétences développées dans le programme. Pourrait-on 
demander d’évaluer l’atteinte des compétences pour chacun 
des cours du programme dans sa fiche métacognitve? 
L’étudiant pourrait alors déterminer le savoir, savoir-faire, 
savoir-être et savoir-agir déployé pour démontrer l’atteinte de 
la compétence.  (suggestion) 
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Dominique - Faire effectuer la démarche dès le début du parcours de 
formation (les premières questions de l'étape 1 du bilan 
pourraient être posées au début et à la fin du parcours, 
exemple: au début, pourquoi as-tu choisi le programme des 
Sciences humaines? et à la fin, est-ce que le choix du 
programme a rempli tes attentes?) 
- Mettre davantage d'importance sur le bilan des apprentissages 
en démontrant les processus d'apprentissage de l'étudiant au 
travers la démonstration des connaissances, habiletés et 
attitudes propres aux sciences humaines. 
- Appliquer la démarche lors d'une analyse d'un problème 
social telle que mentionnée dans l'objectif du cours. 
-Présenter les liens entre les différents concepts clés des 
disciplines et la démarche pour y parvenir. 
- Faire davantage de liens entre les fiches métacognitives des 
cours et le bilan des acquis en Sciences humaines. 
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12.  Quels sont les points forts de ce portfolio numérique ? 1572 
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Anna J’ai remarqué que les questions métacognitives à la fin sont les 
mêmes pour chacun des cours :  
Expliquez la démarche utilisée pour réaliser ce travail. 
Expliquez vos difficultés et les stratégies pour les contrer. 
Si vous aviez à refaire ce travail, que conserveriez-vous de 
votre démarche et qu’aimeriez-vous ajuster ? 
Expliquez en quoi ce travail vous a permis de faire des liens 
entre les différents concepts du cours. 
Ceci dit, je ne sais trop dire s’il s’agit d’un point fort ou d’un 
aspect qui pourrait être à améliorer. Mais voici : le gabarit de la 
fiche métacognitive ne propose pas d’emblée les questions de 
la réflexion métacognitive, je me demande donc s’il y a une 
raison particulière pour laquelle les questions sont les mêmes 
d’une fiche à l’autre ?   Autant cela peut-être facilitant pour 
l’étudiant de retrouver les mêmes questions d’une fiche à 
l’autre, autant cela peut faire en sorte qu’il ait le sentiment que 
l’exercice soit redondant ? 
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Béatrice Je ne crois pas avoir quelque chose de plus à ajouter que les 
avantages mentionnés à la question 2 
1590 
1591 
Clarence Retour sur les apprentissages réalisés dans l’ensemble de la 
formation. (bilan des apprentissages)  
Documents scolaires déposés à un seul endroit et accessible en 
tout temps 
Retour réflexif sur la formation (les questions de la fiche 
métacognitive orientent bien l’étudiant) 
Documentation électronique facile à consulter même une fois 
le cheminement collégial terminé 
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Dominique Les liens rapides et les hyperliens vers les différentes fiches de 
présentation des travaux et la présentation sous forme de 
tableau qui permet de centraliser les éléments essentiels de la 
démarche. 
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13.  Quelles sont les suggestions que vous proposez afin 
d’améliorer le portfolio numérique ? 
1604 
1605 
Anna Déjà mentionné dans les questions précédentes  1606 
Béatrice Je n’ai pas vraiment d’idées ce qui peut peut-être s’expliquer 
par le fait je n’ai pas encore intégré ce genre de plateforme 
numérique dans mon enseignement. Donc, rapidement comme 
ça, je trouve l’outil très bien. 
1607 
1608 
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1610 
Clarence Demander à l’étudiant de s’interroger sur des pistes 
d’amélioration pour assurer l’atteinte de l’objectif ciblé.  
Inciter l’étudiant à identifier d’autres contextes de réutilisation 
des stratégies cognitives déployées dans le programme.  
Très beau travail WOW! 
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Dominique Utiliser une vitrine générale pour présenter le processus 
d'apprentissage global des compétences relié à la formation en 
Sciences humaines et des vitrines de groupe pour les différents 
cours du programme. 
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Entrevue d’Anna  
Q.1 Premièrement, que pensez-vous du portfolio numérique quant à sa capacité de 
recueillir les traces qui permettront de témoigner de l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et l’étudiant en Sciences humaines? 
1 
2 
3 
R.1 Anna : Je pense que le portfolio numérique c'est vraiment intéressant d'une part 
parce qu'il s'agit d'une technologie d'information des communications et pour 
les étudiants ça peut susciter de la motivation à travailler avec ces outils-là plus 
que si c'était des outils papier qui devaient être construits par l'étudiant dans un 
document Word par exemple ou autre, le fait que ça utilise disponible en ligne, 
il y a là quelque chose qui m'apparaît attractif pour un étudiant de niveau 
collégial, par ailleurs ce type d'outils là, l'utilisation d'un portfolio ça rend 
possible un lieu unique où on dépose, en fait, on dépose des traces qu'on 
réfléchit sur les apprentissages que l'on a faits dans le cadre d'un cheminement 
académique et quand on pense à Sciences humaines de façon très objective c'est 
relativement court deux ans, mais en même temps, quand on arrive en 2e, en 
fait 4e session, deuxième année, on a l'impression que cela fait très très 
longtemps depuis la première session de la première année, mais au final c'est 
très rapide d'avoir un lieu de regroupement là, je trouve que c'est une idée qui 
est fort intéressante. 
Benoit : Donc ça assure un suivi d'un sens et ça permet de développer des 
compétences dans le domaine, des tics. 
Anna : Développer des compétences oui d'une certaine manière, mais je parlais 
plus des TIC au niveau de susciter une motivation à l'utiliser puis à faire cette 
réflexion-là à partir d'une plateforme de ce type-là. 
Benoît : OK. 
Anna : Mais peut-être qu'au final ça va leur permettre de développer des 
compétences TIC là, mais c'est plus un peu comme pour moi un prof qui met en 
place ce type de stratégie pédagogique là [est] plus susceptible de susciter 
l'intérêt et la motivation de l'étudiant que d'autres types d'outils qui seraient 
papier par exemple. 
Benoît : OK, plus enclin à susciter la motivation, OK. 
Anna : Mais qui est peut-être dommage collatéral en fait. 
Benoît : Ouais certainement, il y a comme des formes de compétences 
transversales d'une certaine façon. 
Anna : Oui, mais toi je ne le vois pas du tout dans le sens des compétences, 
vraiment plus un sens de « le sérieux qu'ils vont accorder à cette démarche-là » 
parce qu'en utilisant des TIC ça peut nourrir une certaine forme de motivation. 
Benoît : OK bien je... 
Anna : Genre « le prof est cool, il nous fait un Socrative, il nous parlait d'utiliser 
notre téléphone cellulaire en classe! » Mais là j'utilise une plateforme qui est 
facilement disponible, que ce soit du cégep ou de chez nous, peut-être sur 
l'appareil mobile là je ne sais pas trop comment ça fonctionne, mais c'est facile, 
aussitôt que j'y pense je peux déposer un document sur une plateforme à eux, un 
espace à eux... 
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Benoît : Ça va être individuel. 
Anna : Donc, il y a quelque chose de facile et de, je crois, convivial au niveau 
de l'utilisation. Il y a des fiches aussi. 
Benoît : OK, parfait. Hum, bien parlant des fiches. 
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Q.2 Que pensez-vous de l’ensemble des fiches métacognitives déposées sur le 
portfolio numérique pour chacun des cours de formation spécifique? 
48 
49 
R.2 Benoît : Petite précision, je ne sais pas si tu as consulté certaines des autres 
fiches? Cette question-là est un peu plus globale, peut-être qu'on peut en 
prendre une en particulier. 
Anna : Le commentaire que j'ai fait sur les fiches d'une part j'ai constaté que les 
questions sont vraiment d'ordre métacognitif. On pose des questions qui sont 
plus générales plus globales qui portent sur le processus de réflexion et 
d'apprentissage qui a mené à l'acquisition de certaines compétences, je me suis 
questionné et c'est peut-être, je dois t'avouer que je ne les ai pas toutes ouvertes. 
Mais j'en ai j'ai ouvert deux fiches différentes et c'était les mêmes questions. 
Chacune des fiches je me suis posé la question et je n'ai pas de réponse à ça, il 
peut y avoir des éléments favorables au fait d'avoir des fiches qui sont 
similaires parce que l'étudiant sait à quoi s'attendre au niveau des questions 
propres à chacun des cours donc ils développent une certaine habileté à 
répondre à ces questions-là, mais en même temps je me suis posé la question. 
Est-ce qu'il peut y avoir entre [...] voyons j'ai l'impression de me répéter parce 
que c'est toujours les mêmes questions d'une fiche à l'autre, je ne sais pas si ce 
n'est pas comme pour toutes les fiches, je n'ai pas ouvert tous les documents, 
j'en ai pris deux et c'était les mêmes questions dans les documents que j'ai 
ouverts. Je pense qu'il peut y avoir des avantages, des inconvénients, peut-être 
que c'est juste un... 
Benoît : Spécifiquement pour l'essai, il y a une fiche et un bilan qui était à 
analyser, les autres fiches ont été construites, pour vous donner une petite idée, 
mais en fait de ce que je comprends de ta suggestion, c'est d'adapter les 
questions selon le cours ou selon les travaux qui seront suggérés dans ces cours-
là? 
Anna : En fait je sais que les problèmes, on en parlait tout à l'heure, j'irais plus 
les coller sur les compétences à faire dans le cadre de chacun des cours à moins 
que je comprenne mal l'objectif du portfolio, mon impression c'est plus que 
chaque fiche allait être collée sur les compétences à atteindre dans chacun des 
cours qui peuvent être bien similaire en fait ou différentes parce que pendant un 
cours, pour une compétence qui touche plus d'un cours les compétences sont 
très générale en Sciences humaines donc, mais là de façon très transparente 
Benoît, c'est peut-être mon idée préconçue c'est quelque chose de nouveau aussi 
là qui est développé, mais mon impression c'était qu'on y allait « de quelle 
manière » dans le cadre du cours par exemple de psycho, d'économie, la 
compétence... telle compétence a été apprise, on peut parler des notions comme 
telles, mais en dessous des notions, pour moi il y a toujours des compétences et 
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que j'ai un biais de conseillère pédagogique c'est clair. 
Benoît : Donc il y a peut-être un flou entre les questions qui sont plus d'ordre 
métacognitif et le fait qu'on me certifie les compétences. T'as l'impression que 
les deux ne cadrent pas forcément ensemble. 
Anna : Bien ça dépend, si l'objectif c'est de voir comment les compétences ont 
été atteintes dans le cadre de la réalisation d'un travail, ça c'est une chose, 
comme j'ai dit c'est peut-être moi qui saisi mal, ça c'est une chose, mais si la 
réflexion métacognitive concerne le cours, c'est quelque chose de différent dans 
la mesure où ce que l'on veut c'est savoir quels travaux ou quelles activités 
d'apprentissage et d'évaluation même parfois, ou d'enseignement m'ont permis 
d'atteindre, de développer ces compétences-là comme étudiant, comme je te 
disais c'est peut-être l'idée que je m'en faisais qui m'amène cette réflexion-là. 
Benoît : OK. 
Anna : Ça dépend c'est quoi le but recherché au final. 
Benoît : Bien ce que je comprends sur le fond c'est qu'il y a des choses qui ne 
sont pas si claires dans la proposition parce que dans la réalité que je suis en 
train de te demander... 
Anna : Pour les étudiants ça va être très clair, parce que la tâche elle est très 
claire. Moi je me suis posé la question, devrait-on l'amener à aller plus loin. Tes 
questions sont d'ordre métacognitif et portent sur le processus d'apprentissage à 
travers un travail et je sais que c'est ma lunette de concert pédagogique qui me 
dit ça, mais est ce qu'on ne devrait pas lui demander d'aller faire un peu plus en 
regardant comment les travaux ou exercices proposés dans le cadre de ce cours-
là lui ont permis d'apprendre. Et là, lui permettrait de prendre un pas de plus. Ce 
n'est peut-être pas là que tu veux aller. 
Benoît : OK, OK, oui. 
Anna : Tu vois tu l'as : expliquer en quoi ce travail vous a permis de faire des 
liens entre les différents concepts du cours. Hum. T'es déjà avec un pas... un net 
pas supplémentaire au plan métacognitif par rapport à tes trois autres questions 
ici. Est-ce qu'on reprendra plus tard quand tu vas lire? On est sur la fiche. 
Benoît : Sur la fiche du cours d'économie. Peut-être qu'à ce moment-là, les 
questions étaient peut-être mieux dirigées sur la fiche principale qui avait été 
travaillée contrairement aux autres fiches qui sont organisées de façon plus 
identique. 
Anna : Est-ce que tu vois? C'était toi qui m'avais amené mon questionnement 
aussi quand tu [...] les questions, la première question parle du programme de 
Sciences humaines, et la deuxième question parle de chacun des cours de 
formation spécifique, c'est peut-être là que je me suis plus positionné plus sur le 
programme plutôt que sur le cours. 
Benoît : OK. 
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Q. 3 Que pensez-vous de l’élaboration d’un portfolio numérique avec une fiche 
métacognitive pour chacun des cours comme préparation à la réalisation du 
bilan des acquis en Sciences humaines ? 
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R.3 Anna : Je m'étonne moi-même avec la réponse que je vais répondre. Moi je suis 
le produit d'un DEC en Sciences humaines et je n'ai pas fait ce genre d'exercice 
là. Pour moi ce qui se rapproche le plus de ça c'est l'épreuve synthèse de 
programme où là on demandait de faire des liens avec les différentes disciplines 
qu'il y avait dans la formation. Avoir eu la possibilité d'avoir gardé des traces 
tout le long de la formation, d'avoir réfléchi sur mon processus d'apprentissage 
tout au long de ma formation. C'était bon mon épreuve synthèse de programme, 
j'avais travaillé sur le marché noir des organes humains, économie, sociologie, 
biologie, et j'ai été en criminologie après. Ça a fait le travail, mais ça aurait eu 
une profondeur drôlement différente si j'avais passé dans un processus comme 
celui-là tout au cours de ma formation. Vraiment. Et j'aurais pu drôlement 
bénéficier de ces traces là en continu que tu ne peux pas faire de la même 
manière à rebours, que si tu le fais au fur et à mesure. Ce n'est pas la même 
profondeur, ce n'est pas la même signification, sur « maintenant qu'est-ce qui 
s'est passé, comment j'ai appris, et qu'est-ce que je retiens, et pourquoi je l'ai 
appris de cette manière-là finalement? » 
Benoît : Donc dans l'utilisation, ce que tu mentionnes c'est qu'il faudra d'une 
certaine façon que ce soit programmé pendant... utilisé pendant le programme et 
non pas seulement à la toute fin. 
Anna : c'est ce que je verrais de plus utile. 
Benoît : Donc en plus de compléter chacune des fiches métacognitives, le 
moment auquel on va les compléter est important. 
Anna : Si je me positionne comme produit d'un DEC en Sciences humaines, 
oui. En fait ça dépend si on cherche la profondeur de la réflexion ou une 
réflexion a posteriori, c'est un choix pédagogique. 
Benoît : Bien commentaire personnel là-dedans là. Je ne sais pas si je peux, 
mais bon. Il y a peut-être une différence entre les fiches métacognitives en fait, 
et le bilan qui va se faire à la toute fin, qui va peut-être permettre justement à 
faire un peu les deux? Je ne sais pas ce que tu penses de cela. 
Anna : Tu veux dire la version à rebours? 
Benoît : Oui. 
Anna : Bien c'est sûr que si tu fais compléter cette fiche-là au fur et à mesure du 
programme » et le bilan à rebours, là t'as vraiment les deux volets là, t'as les 
deux côtés. Tu ne portes pas le même regard au final, c'est sûr. Et si tu veux 
revenir sur chacun des cours, il y en a qui vont trouver que c'est loin, je ne sais 
pas si c'était ça l'intention. 
Benoît : Le portfolio tel que construit était fait pour être utilisé pendant le 
parcours étudiant, et le bilan à la toute fin. Et dans ce sens-là ça répond à tes 
deux idées, pendant et après. 
Anna : Oui exactement, exactement. 
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Q.4 Selon vous, quelles sont les caractéristiques de ce portfolio numérique qui 
contribueront à son utilisation par plusieurs enseignantes et enseignants dans le 
but d’évaluer les compétences de l’étudiante et de l’étudiant au collégial en 
Sciences humaines? 
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R.4 Anna : Bien le fait que ce soit un lieu unique. Une plateforme unique, pour 
chaque étudiant qui va être consulté par l'ensemble des enseignants. Déjà ça, ça 
donne un lieu de concertation virtuel qu'on va dire mais quand même. Le fait 
que la plateforme est conviviale, c'est simple d'utilisation. Non je pense que 
c'est une des caractéristiques qui peut faire en sorte que tout le monde, tous les 
enseignants l'utilisent pour faire l'évaluation des compétences des étudiants. 
Benoît : Donc de toute façon, même endroit, c'est un avantage pour l'évaluation 
des compétences. 
Anna : Je crois que oui. Bien en fait c'est aussi le fait que si chaque enseignant a 
des tâches à réaliser, c'est un lieu de concertation, mais en même temps. Je ne 
sais pas si c'est vers là que chacun va aller, mais quand tu vois un de tes 
collègues qui nourrit ça, bien, c'est stimulant à nourrir toi aussi, et les travaux 
que tu vas demander aux étudiants de déposer pour témoigner les 
développements de leurs compétences. 
Benoît : Dans le fond est-ce que ça peut créer un objectif commun? 
Anna : Ouai, ça serait assez bien dit effectivement. Un projet réalisé 
conjointement par les membres de l'équipe de profs. 
Benoît : Ouin OK. 
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Q.5 En terminant, avez-vous d’autres suggestions à formuler à l’égard du présent 
portfolio numérique, des fiches métacognitives ou du bilan, dans le but 
d’évaluer les compétences de l’étudiante ou l’étudiant en sciences humaines ? 
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R.5 Anna : En fait, ce que j'aurais pu dire là je te l'ai dit tantôt, c'était mon 
questionnement pour lequel je n'avais pas de réponses spécifiques qui était ce à 
l'effet que si c'est toujours les mêmes questions, il y a un intérêt dans la mesure 
où on développe l'habileté à répondre à ce type de question là. Si elles sont 
différentes, ça peut paraître moins redondant. « Peut paraître » parce que je ne 
sais pas comment vont le voir les étudiants parce que... quand tu travailles à 
partir d'outils et de notions différentes, tout à fait différentes d'un cours à l'autre, 
ils ne verront pas de redondances, il n'y a pas d'avantages ou d'inconvénients, 
c'est le seul élément que j'aurais mis là que j'ai mentionné plus tôt. 
Benoît : Dans le sens c'est éviter la redondance dans les questions, peut être les 
personnaliser aux cours ou à la compétence. 
Anna : Bien il faut réfléchir à cette question-là parce que comme je t'ai dit, je 
n'ai pas un avis. Il y a des avantages et inconvénients aux deux. Je le vois plus 
comme une décision à prendre en connaissance de cause. 
Benoît : Donc c'est le principal point au niveau de la suggestion de potentielles 
modifications auxquelles tu as pensé.  
Anna : Oui. 
Benoît : Parfait, merci beaucoup! 
Anna : Ça fait plaisir Benoît! 
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Entrevue de Béatrice  
Q.1 Premièrement, que pensez-vous du portfolio numérique quant à sa capacité de 
recueillir les traces qui permettront de témoigner de l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et l’étudiant en Sciences humaines? 
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R.1 Béatrice : Oui, bien, effectivement c'est plus facile de recueillir, je pense, les 
traces des travaux parce que, en fait, c'est une place sûre, des fois on n'est pas 
capable d'en trouver. Par exemple, en Démarche d'intégration des acquis en 
Sciences humaines, ils [les étudiants] ne se souviennent plus de ce qu'ils ont fait 
en première année, et là ils ne se souviennent pas où est ce travail-là, donc c'est 
sûr que ça laisse des traces, c'est plus facile d'accès. Cependant, je me 
questionne à savoir si, comme prof, et c'est un peu ce que j'avais relevé dans le 
questionnaire papier, c'est exemple que je suis une enseignante en Démarche 
d'intégration des acquis en Sciences humaines, est-ce que, par les travaux qui 
ont été faits par l'étudiant je peux vraiment savoir s'il a acquis l'ensemble des 
compétences. Étant donné que je suis prof de psycho, par exemple, est-ce qu'en 
regardant le travail qui a été fait en économie, je peux savoir si « Ah, il a acquis 
la compétence en économie! ». Alors, ça je me disais pour Démarche 
d'intégration des acquis en Sciences humaines c'est « Ah, je ne suis pas sûre 
qu'on peut vraiment attester de l'ensemble des compétences », malgré le fait 
qu'on peut avoir devant les yeux l'ensemble des travaux qui ont été effectués. 
Mais si on y va cours par cours, je pense que oui, je suis prof de psycho, à ce 
moment-là je peux attester qu'en psycho il a acquis la compétence par le travail. 
Benoît : Donc un seul prof ne pourrait pas faire la correction. 
Béatrice : Bien, c'est là que je me questionne. 
Benoît : Ok. 
Béatrice : Parce qu'on a tous fait, et bien, pas tous là, mais beaucoup de profs en 
Sciences humaines on est passé par Sciences humaines et on arrive avec des 
connaissances de base. Mais maintenant, nous l'enseignant quand on a fait notre 
cégep, peut-être que les objectifs du cours peuvent avoir changés, et tout ça, 
donc je ne sais pas si j'étais en mesure de l'évaluer. La compétence, exemple, en 
socio, en économie, en histoire, tout ça. 
Benoît : Donc vous dites intéressant pour recueillir les informations... 
Béatrice : ...pour l'étudiant! 
Benoît : Mais c'est l'évaluation qui pose problème. 
Béatrice : Mais si j'ai à évaluer, si j'ai juste à évaluer le travail qui a été fait dans 
mon cours comme tel, et que je suis le spécialiste de cette discipline-là, je pense 
que ça va aller super bien. Mais quand c'est un cours plus général où que j'aie à 
évaluer plusieurs compétences par ce que je l'ai enseigné une fois à une DIASH 
et justement les étudiants parlaient quand même de leurs connaissances 
déclaratives, mais je ne pouvais pas évaluer leurs connaissances déclaratives en 
politique, en géo, tout ça, j'y allais avec si l'étudiant était capable de se rappeler 
des connaissances, et bien j'imagine que oui, il y a eu un apprentissage qui a été 
fait, mais j'évaluerais plus ou moins si c'était bon ou non ce qu'il me dit en géo 
ou en politique. 
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Benoît : Ça va. OK. Bien dans ce sens-là, est-ce que t'aurais une suggestion? 
Béatrice : Ouais, bien, c'est un peu ça que je nommais dans le questionnaire 
papier, c'est que là, s'il y a plusieurs enseignants qui doivent évaluer le contenu, 
bien peut-être qu'on se dédouble la tâche en quelque sorte? Tout le monde va 
aller consulter, tous les autres enseignants vont aller consulter ce portfolio-là, 
peut-être pour le cours, exemple, de réalisation, non pas de réalisation, mais de 
DIASH, alors là, à ce moment-là, peut-être que oui ça devient plus compliqué 
que ce soit plusieurs profs, et que, dans le fond, je ne sais pas si ça sert vraiment 
à quelque chose aussi, je me questionne parce que, ces compétences, malgré le 
fait que DIASH c'est l'épreuve, hum, comment on l'appelle... 
Benoît : L'épreuve synthèse de programme? 
Béatrice : Oui, c'est ça. Bien, il reste que ses compétences sont déjà évaluées en 
économie, en géo, tout ça, alors, en tout cas, moi c'est une réflexion que je 
faisais. 
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Q.2 Que pensez-vous de l’ensemble des fiches métacognitives déposées sur le 
portfolio numérique pour chacun des cours de formation spécifique? 
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R.2 Béatrice : Hum, OK, je veux juste savoir si j'ai répondu à une autre question... 
En fait c'est ça, les fiches métacognitives si on les fait faire à chacun des cours, 
est-ce que les étudiants vont trouver redondant de faire l'exercice. Je me 
questionnais, c'était quoi le bien-fondé ou, je ne sais pas comment le formuler 
autrement, mais d'avoir une fiche métacognitive pour chaque cours est-ce que 
l'étudiant va être tanné un peu de compléter des questionnements par rapport à 
chaque cours? Et c'est souvent la même formulation de question, est-ce qu'il va 
y avoir une fatigue à toujours compléter ce genre de questionnement là pour 
chaque travail? 
Benoît : OK. 
Béatrice : Je me questionnais là-dessus, mais c'est clair que, entre autres, je 
voyais un lien évidant entre la métacognition et le cours d'Intro à la psycho. 
C'est clair qu'on prend des processus mentaux, donc se comprendre soi-même, 
son processus mental, je trouve que ça fait un lien direct avec l'objectif du cours 
donc pour moi c'est pertinent de mettre une fiche métacognitive. Cependant, 
pour chacun des cours je me questionnais, et ce n'est pas le fait que je ne pense 
pas que ça ne l'aide pas dans ses études à venir de se questionner sur comment 
il apprend, c'est quoi les failles qu'il a vu dans son travail, tout ça, et ça peut 
l'aider à faire en sorte qu'il suit un peu plus les directives, les consignes du 
travail, et qu'il suive un peu plus sa grille d'évaluation également. Mais je ne 
sais pas s'il va y avoir une redondance quelque part. 
Benoît : Et est-ce qu'il y aurait une façon, en fait, est-ce qu'il y a une méthode 
qu'on pourrait utiliser, une façon qu'on pourrait modifier l'outil pour qu'il y ait 
moins de redondance? 
Béatrice : Bien juste le fait que ça ne soit peut-être pas fait à chaque cours, ou 
que ça soit fait dans un cours ou deux de Sciences humaines par session, déjà je 
pense que ça viendrait diminuer cette redondance-là. Je ne sais pas sinon dans 
la formulation des questions, à la limite, ça pourrait être, tsé, il y a souvent 4-5 
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questions, à la limite peut-être, en formuler deux par discipline ou je ne sais 
pas. Ou sinon ça pourrait être simplement qu'il y a une fiche métacognitive à 
faire pour deux des quatre cours qu'il fait en Sciences humaines cette session-là. 
Benoît : OK, alors peut-être diminuer le nombre de questions, peut-être le 
modifier ou les adapter en fonction de la discipline. Peut-être prévoir moins de 
moments pendant la session... 
Béatrice : Bien, peut-être, juste parce que sinon je me questionne juste sur le 
fait que les étudiants, est-ce qu'ils vont apprécier, bon, apprécier faire un travail 
il n'y a jamais beaucoup trop d'appréciation là! *rire* Mais, ils vont peut-être 
trouver ça lourd de faire la même chose un peu. 
Benoît : OK. Alors faudrait trouver une façon d'éviter qu'il y ait trop de 
redondance là-dedans. 
Béatrice : Je crois. 
Benoît : Pour qu'ils gardent leur motivation. 
Béatrice : Ouais. 
Benoît : D'une certaine façon. 
Béatrice : Et ça serait l'fun de l'évolution aussi, qu'ils le fassent au moins une ou 
deux fois par session, et comme ça quand ils arrivent en DIASH, ils voient 
comment ils étudiaient, c'était quoi leurs failles en première session, en 
deuxième session, en troisième session. Et là ça pourrait être intéressant, eux-
mêmes pourraient voir l'évolution. 
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Q.3 Que pensez-vous de l’élaboration d’un portfolio numérique avec une fiche 
métacognitive pour chacun des cours comme préparation à la réalisation du 
bilan des acquis en Sciences humaines ? 
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R.3 Benoît : De ce que je comprends, en fait, c'est que ton commentaire pour cette 
question-là ressemble pas mal à celui de la question précédente. 
Béatrice : Oui, oui, désolé. 
Benoît : OK, il n'y a pas de problème. 
Béatrice : Mais ici pour « réalisation du bilan des acquis en Sciences humaines 
», bien c'était ça l'idée de peut-être l'échelonner sur quelques sessions, mais sans 
pour autant que ce soit fait nécessairement à chaque cours ou pour chaque cours 
en Sciences humaines ou, par exemple, que ce soit 4-5 questions pour chaque 
cours, on peut peut-être limiter le nombre de questions, et si l'ensemble des 
fiches métacognitives, bien c'est... en tout cas... quand on donne la définition, 
quand vous donnez la définition de métacognition, c'est clair que les fiches 
aident à ça. Je pense qu'au cégep de Sorel on est beaucoup en lien avec la 
métacognition. Je pense aux ateliers BAR, qui fait en sorte que, pour amener 
l'élève à mieux étudier, à savoir qu'est-ce qu'il retient de ses lectures et tout ça, 
on lui donne des trucs, mais c'est clair que les fiches métacognitives, je pense 
qu'elles sont bénéfiques pour ça, pour l'étude. Et la préparation, surtout au 
niveau préuniversitaire, c'est de la préparation pour l'université qui a des 
stratégies qui sont un peu plus fortes [9:18] chez les étudiants. 
Benoît : Donc en même temps, dans la question 2, tu notais la notion de 
redondance possible, mais dans la question 3... 
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Béatrice : Mais ça fait référence à la question 3! 
Benoît : Et en question 3, tu mentionnes que malgré la redondance, on est 
capable de trouver des façons de la gérer un peu mieux. Ça semble être positif 
dans ton commentaire, pourvu que ça s'échelonne sur une plus longue période 
de temps qu'un seul cours. 
Béatrice : Oui oui oui, tout à fait. 
Benoît : OK. 
Béatrice : Et pour l'ensemble des questions qui ont été développées, je pense 
qu'elles sont vraiment pertinentes pour Intro à la psycho, où on essaie de 
comprendre les processus mentaux, et pour les autres cours, peut-être qu'on 
pourrait sélectionner une ou deux questions pour faire un genre de fiche 
métacognitive. 
Benoît : OK. Pour rendre le processus un petit peu moins lourd. 
Béatrice : Ouin, pour les étudiants. Mais en même temps, s'ils ne se plaignent 
pas et qu'ils trouvent ça l'fun à faire, gâtons-nous! *Rire* Et faisons des fiches 
métacognitives chaque cours! 
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Q.4 Selon vous, quelles sont les caractéristiques de ce portfolio numérique qui 
contribueront à son utilisation par plusieurs enseignantes et enseignants dans le 
but d’évaluer les compétences de l’étudiante et de l’étudiant au collégial en 
Sciences humaines? 
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R.4 Béatrice : Bien, en fait, juste le fait que ce soit un support numérique, je me 
questionnais sur... tsé on a certains profs au département, et je suis sûre dans 
d'autres collèges également qui sont un peu moins... technologiques ou qui 
aiment encore la version papier, et là je me questionnais : est-ce que c'est facile 
d'imprimer des documents? Si c'est la même chose lorsqu'on ouvre un 
document, on peut l'imprimer facilement, alors ça, quelqu'un qui aime le papier 
pourra en faire des copies! Sinon, je me disais, déjà je pense à certains profs 
qu'avoir des courriels à gérer et tout ça c'est quand même quelque chose, mais 
là on ajoute un support numérique avec lequel peut-être ils sont moins 
familiers. Je me demande si ça pourrait poser problème chez certains profs, ou 
de la réticence en quelque sorte, à utiliser ce type de document, ce type de 
support. 
Benoît : À part, hum, juste pour rester sur ce commentaire-là, à part l'idée de 
trouver une façon de pouvoir imprimer des documents, ce qui est une 
possibilité, est-ce que t'as d'autres idées ou de suggestions sur comment faire le 
transfert vers une plateforme numérique ou comment on pourrait aider ces 
personnes-là ou favoriser... 
Béatrice : Bien, en fait, c'est juste... je pense c'est juste que ça pourrait être un 
manque d'intérêt face au support numérique parce que je pense comme tel, il 
n'est pas difficile à utiliser ce support-là. Je pense qu'il est facile d'accès, mais 
pour quelqu'un qui trouve ça déjà beaucoup à gérer son courriel, bien on lui 
ajoute quand même un truc numérique à faire alors, je me questionne, mais en 
même temps, en tout cas, ils n'auraient pas besoin d'une grande formation pour 
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avoir accès à ce portfolio-là selon moi, parce qu'il est quand même hyper-facile 
d'accès là! Tu cliques où t'en as besoin, qu'est-ce que t'as besoin, pareil 
facilement là où il faut, alors il n'est pas si compliqué, pas besoin d'une 
formation là, pour l'utiliser! 
Benoît : Donc la crainte ce n'est pas tant dans l'utilisation que dans l'intérêt? 
Béatrice : Oui et de s'ajouter un autre truc numérique si on « est vraiment papier 
», mais en même temps on pourrait l'imprimer, alors je ne sais pas. Ou ça 
pourrait être simplement... il pourrait y avoir un hyperlien aussi peut-être. Le 
portail Omnivox, un hyperlien qui nous amène au portfolio pour que ce soit 
facile d'accès au cas où j'ai oublié c'était quoi le lien ou je ne sais pas. 
Benoît : OK, hum... 
Béatrice : Et pour les étudiants, sur le portail ça pourrait être l'fun, parce que 
pour les étudiants aussi ils y auraient facilement accès, il y aurait un hyperlien 
pour les profs aussi. Mais... excuse-moi. 
Benoît : Non, ça va. OK, donc, trouver une façon de rendre ça plus accessible, 
d'éviter qu'il y ait trop de contraintes, trop de barrières face à l'utilisation d'une 
nouvelle technologie. 
Béatrice : Oui. 
Benoît : Et sinon... Donc toi tu vois plus des réticences potentielles de la part 
des profs. Est-ce qu'il y a des avantages ou...? 
Béatrice : Pas généralement, je ne pense pas que c'est tous les profs qui vont 
avoir des réticences, mais j'ai pensé à quelques profs pour qui le numérique est 
un peu moins intégré dans leur pratique. Mais sinon, les caractéristiques du 
portfolio, un peu comme j'en faisais le commentaire, il est vraiment simple 
d'utilisation, ce n'est vraiment pas compliqué à utiliser comme en question 1 il y 
a un avantage clair pour les étudiants de trouver facilement tous leurs travaux 
au même endroit, alors je pense que c'est facilitant d'utiliser cette plateforme-là, 
mais en même temps, encore une fois, c'est peut-être aussi à ce niveau un 
désavantage. En classe c'est rare que tout le monde aille un portable, que tout le 
monde y a accès, alors je ne sais pas si ça serait pertinent, par exemple, si on 
donne du temps en classe pour faire la fiche métacognitive, est-ce qu'ils ont leur 
travail sous la main, est-ce qu'ils peuvent y avoir accès? Et c'est ça, au cégep on 
n'a pas beaucoup de labs informatiques et tout ça, alors il y a peut-être ce côté là 
un peu moins avantageux, mais je pense qu'à la maison tous les étudiants ont 
accès à internet ou sinon ils viennent à la bibliothèque. 
Benoît : Il y a potentiellement une contrainte matérielle d'une certaine façon. 
Béatrice : Si on veut que l'étudiant fasse le travail en classe, oui, sauf en 
DIASH, il faut qu'ils aillent retourner dans leurs documents. En DIASH, ils sont 
supposés avoir dans la classe un ordinateur par étudiant, donc ça ne devrait pas 
être problématique. 
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Q.5 En terminant, avez-vous d’autres suggestions à formuler à l’égard du présent 
portfolio numérique, des fiches métacognitives ou du bilan, dans le but 
d’évaluer les compétences de l’étudiante ou l’étudiant en sciences humaines ? 
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R.5 Béatrice : Euh pas vraiment. Je crois que si je les ai formulés mes suggestions 
ils sont dans le questionnaire papier. Je ne vois pas mais c'est ça, peut-être je 
relève des points un peu négatifs, mais je pense qu'il y a beaucoup de points 
positifs, mais c'est juste... je vois peut-être ça va être quoi les réticences, mais 
non ça va. Il est facile d'accès, on a l'information au même endroit, alors non, je 
ne penserais pas. 
Benoît : Parfait, bien merci beaucoup! 
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Entrevue de Clarence  
Q.1 Premièrement, que pensez-vous du portfolio numérique quant à sa capacité de 
recueillir les traces qui permettront de témoigner de l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et l’étudiant en Sciences humaines? 
1 
2 
3 
R.1 Clarence : Bien moi je trouve que c'est un bon moyen pour être en mesure de 
recueillir des traces de ce que l'étudiant a acquis durant le cours, et durant 
l'ensemble de son cheminement. De la façon que c'est présenté actuellement, 
je pense qu'on est davantage axé sur l'acquisition des apprentissages de 
l'étudiant. Est-ce qu'on pourrait amener l'étudiant à davantage faire le lien 
avec la compétence [...] qu'uniquement les apprentissages qui ont été réalisés 
dans le cadre du cours, je pense que ça, c'est là ou vous allez devoir travailler 
un peu la notion de compétence. 
 
Benoît : OK. 
 
Clarence : C'est parce que l'objectif dans le cadre, je crois que votre objectif 
c'est justement que l'étudiant puisse porter un regard critique sur tout ce qu'il a 
réalisé dans le cadre de la formation, et vous souhaitez être capable de 
témoigner des compétences réalisées. C'est vraiment plus l'objectif du 
portfolio, et dans les fiches de chacun des cours, on mise beaucoup sur les 
apprentissages. Donc là je pense qu'il faudrait ajuster, ou proposer en fait, à 
l'étudiant de témoigner de son atteinte de la compétence et non juste des 
apprentissages. Est-ce qu'on pourrait lui demander de faire le lien, parce que 
ça on le fait déjà avec les savoirs, mais quels sont les savoir-faire qui les ont 
mobilisés, est-ce qu'il y a des savoir-être qui sont directement en lien avec le 
développement de chacune des compétences, et à la limite, de l'amener à faire 
une boucle. Maintenant, ça vous permet de déployer un savoir-agir. 
 
Benoît : Le lien que tu proposes avec les compétences c'est axé en outre sur 
les savoirs. 
 
Clarence : Mais je ne pense pas qu'il faut juste s'axer sur les savoirs, de ne pas 
juste se restreindre sur les apprentissages qu'ils ont réalisés, parce que notre 
objectif comme prof c'est de certifier la maîtrise de la compétence. Alors si la 
maîtrise de la compétence c'est, je donne un exemple, « expliquer les bases du 
comportement humain », le fait d'utiliser les cartes de concepts a amené 
l'étudiant à organiser ses connaissances, maintenant est-il en mesure, avec cet 
outil-là, d'expliquer les différents comportements? Donc, peut-être, je pense 
que ça pourrait être juste un élément qu'on ajoute où là l'étudiant porte un 
regard réel sur « quel est la compétence du cours? » et est-ce que selon lui il a 
atteint cette compétence-là. Est-il en mesure réellement d'expliquer les 
différents comportements humains et les processus mentaux, réalisés dans le 
cadre des cours? 
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Benoît : Et, selon ce que tu perçois, [...] est-ce qu’il ferait la démonstration 
dans un texte, est-ce qu'il aurait des pièces qu'il pourrait utiliser? 
 
Clarence : Bien peut-être qu'il, en fait oui probablement, mais si je prends 
l'exemple du cours d'initiation que l'étudiant pourrait être en mesure de 
témoigner, s'il pouvait dire « par l'utilisation des cartes de concept, j'ai été en 
mesure, ou je suis en mesure d'expliquer les différents comportements 
humains qu'on a observés dans le cadre du cours ». Je ne pense pas que je 
rajouterais un travail supplémentaire, mais nécessairement peut-être qu'une 
petite section où on dit « Est-ce que tu sens que tu maîtrises cette compétence-
là? Est-ce que selon toi, suite à tout ce que l'on a réalisé dans le cadre du cours 
en lien avec ce que tu as déposé dans ton portfolio, est-ce que tu serais en 
mesure de nous témoigner que tu as atteint cette compétence-là? ». 
 
Benoît : OK. 
 
Clarence : Et là quand je te disais « les savoir-être, les savoir-faire », bien là 
lui il pourrait faire référence, et lui il faudrait le guider, on s'entend. Peut-être 
que lors du premier cours ce ne sera pas ça, mais plus on va avancer, et c'est 
peut-être plus dans le cours Démarche d'intégration en Sciences humaines que 
vous pourriez en arriver là. Les premières étapes, ça pourrait être de dire « 
voici tous les apprentissages que j'ai faits dans mes cours », et à la fin de dire 
« la compétence de ce cours-là, c'était d'expliquer les concepts. Est-ce que les 
apprentissages que vous avez réalisés, les différentes stratégies qui ont été 
mises en place vous permettent aujourd'hui de témoigner que vous êtes en 
mesure de bien expliquer les différents concepts? ». Donc d'amener les 
étudiants à se situer par rapport à l'atteinte de la compétence, et non juste 
l'intégration d'apprentissage. 
 
Benoît : Donc tu proposerais que dans un premier temps, on s'axe peut-être 
plus sur la notion d'apprentissage, et à la fin peut-être au niveau du bilan, ou 
encore un peu avant de faire son plan l'étudiant penserait à ses compétences, 
ou il y penserait au fur et à mesure que ses sessions défileraient? 
 
Clarence : Je pense que si on veut déjà lui faire prendre conscience de ce 
qu'est une compétence, pas juste de démontrer un apprentissage, de démontrer 
un savoir-agir en lien avec les différents concepts qui sont à l'étude. Il faudrait 
minimalement qu'on lui propose tôt dans sa démarche. 
 
Benoît : OK. 
 
Clarence : Alors peut-être qu'au début ça pourrait juste être une autoévaluation 
: « Est-ce que le fait qu'on vous ait proposé des stratégies d'apprentissage a 
fait en sorte que vous avez été en mesure de mieux démontrer l'atteinte de la 
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compétence? ». Et ça pourrait être simplement une autoévaluation. Et par la 
suite, une fois qu'il aura réalisé l'ensemble de son cheminement, il aura 
probablement en fait des concepts qui... non pas des concepts, mais comment 
je pourrais dire ça... Souvent dans les premiers cours, on n'intègre pas. Les 
étudiants on l'impression qu'ils font plus de la mémorisation et plus on avance 
à l'intérieur du cheminement, plus ils prennent conscience que ce qu'ils ont 
appris précédemment leur sert à acquérir de nouveaux apprentissages, à 
développer de nouvelles compétences. Donc je pense qu'à la fin, de porter un 
regard critique sur ce qu'ils avaient fait dès le début, bien là ils vont être en 
mesure de dire « Hé maintenant voici tout ce que j'ai acquis, puis voici 
comment je me suis améliorer, comment je suis maintenant en mesure de 
démontrer l'atteinte d'une compétence. Je prends juste le cours Initiation à la 
psychologie, vous avez plus d'un cours d'initiation alors il y aura certainement 
des [...] la compétence, est-ce que c'est la même? Je ne sais pas, est-ce que 
c'est la même compétence qui est développée dans ces cours-là? Psychologie, 
le premier cours de psycho versus les autres dans le programme? 
 
Benoît : À ma connaissance, non. 
 
Clarence : OK, donc c'est là qu'ils vont poursuivre les développements d'une 
compétence en lien avec des concepts de psychologie. Alors peut-être qu'au 
départ c'est d'expliquer les bases d'un comportement, et plus tard, dans le 
deuxième ou troisième cours de psycho, le niveau taxonomique qui est 
souhaité est peut-être plus d'analyser, même. 
 
Benoît : Oui, en fait le problème avec cette compétence-là, c'est qu'elle est 
plus spécifique au cours d'Initiation à la psychologie. Après c'est des 
compétences qui auraient pu être utilisées dans d'autres cours de Sciences 
humaines. Il y a des compétences plus larges qui ne s'appliquent pas 
forcément à un seul cours, mais qu'on aurait pu utiliser pour plus d'un cours. 
 
Clarence : OK. Peut-être que ça leur permettrait aussi de mieux faire les liens 
qui existent entre les différentes compétences du cours, et là on s'entend que « 
compétences » pour les étudiants, souvent, ça ne leur dit pas grand chose. Moi 
c'est ce que je proposerais par rapport à... 
 
Benoît : OK, parfait. 
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Q.2 Que pensez-vous de l’ensemble des fiches métacognitives déposées sur le 
portfolio numérique pour chacun des cours de formation spécifique? 
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R.2 Clarence : Je trouve vraiment intéressant que les étudiants aient à se 
positionner sur les stratégies qu'ils utilisent pour apprendre. 
 
Benoît : De façon plus métacognitive? 
 
Clarence : Oui, tout à fait. Donc je ne pense pas que ce soit quelque chose 
qu'on leur ait déjà demandé de faire. En fait, je pense qu'ils arrivent en classe, 
et à la limite même, l'enseignement de stratégies d'apprentissages, selon moi, 
est nécessaire pour la réussite des études supérieures et de leur faire prendre 
conscience de la démarche qu'ils ont mise en place et de voir : est-ce que c'est 
facilitant pour eux d'utiliser ce type de stratégie là? Moi je trouve ça super 
intéressant. Là où je viendrais peut-être ajouter un élément, c'est de dire : est-
ce que tu penses que cette stratégie-là pourrait être réutilisée dans un autre 
contexte? Juste pour les amener à réfléchir que « oui, bon, on l'a utilisée dans 
le cours de psychologie ». Je te donne un exemple, mais ça pourrait être 
utilisable dans un tout autre contexte qui pourrait être un contexte 
professionnel. Je prends l'exemple de la carte de concepts, ça pourrait être de 
dire « écoutes, tu l'as utilisée, mentionne-moi à quel moment tu pourrais 
l'utiliser dans ta vie professionnelle ce type de stratégie là ». Pour la 
préparation d'une réunion, pour résumer l'ensemble d'un livre que j'ai à lire. 
Donc ça les amène à prendre conscience que ce n’est pas spécifique au cours 
de psychologie. 
 
Benoît : Ça leur permet de travailler leurs méthodes de travail dans un autre 
contexte que celui plus scolaire. 
 
Clarence : Oui. 
 
Benoît : Ou encore dans un autre cours. 
 
Clarence : De leur faire prendre conscience de la retombée que cela a permis 
d'obtenir, puis de dire « finalement, cette stratégie-là elle va m'être utiles pas 
juste dans le cours de psychologie, mais je pourrais la... » Et peut-être que ça 
va les inciter à les réutiliser, peut-être pas, mais pour en avoir fait l'essai avec 
des étudiants auparavant, il y en a plusieurs qui me disaient « écoute, 
finalement [Clarence], je me suis rendu compte que l'utilisation des cartes de 
concepts, bien je ne l'utilise pas juste dans le cadre de ton cours, maintenant je 
l'utilise dans le cadre du cours de français pour résumer un livre ». Alors je 
pense que ça leur fait juste prendre conscience que ce qu'on leur propose 
comme moyen pour mieux apprendre, pour faire des apprentissages plus en 
profondeur, bien ce n'est pas spécifique à un cours. 
 
Benoît : Alors ça sortirait l'exercice métacognitif du cours et ça l'intégrerait 
peut-être dans d'autres portions, d'autres cours, d'autres sphères de la vie de 
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l'étudiant. 
 
Clarence : Je pense que oui. Mais sinon, les questions étaient bien formulées 
aussi, Benoît, et ça l'oriente, parce que si on dit à l'étudiant « je vais te faire 
faire un exercice métacognitif et qu'on les oriente pas ou on ne les prépare pas 
à [...], les résultats qu'on obtiendrait là seraient... 
 
Benoît : Ce ne seraient pas les mêmes. 
 
Clarence : Non, pas du tout. Et est-ce que les questions pourraient vraiment 
être plus spécifiques à chacun des cours? Parce que là, actuellement, on y est 
allé de façon plus générale, elles sont pratiquement les mêmes dans chacune 
des fiches... 
 
Benoît : Pour l'instant, oui. 
 
Clarence : Mais là, en lien avec ce que les professeurs réalisent dans chacun 
des cours on pourrait les adapter. 
 
Benoît : Pour l'essai actuel, le travail se fait principalement sur le groupe du 
cours d'Initiation à la psychologie et sur le cours de Démarche d'intégration 
des Sciences humaines, mais ce que tu proposes c'est qu'il y ait vraiment une 
différenciation qui se fasse pour chacun des cours au niveau des questions, 
peut-être des travaux que ces questions-là viseraient? 
 
Clarence : Bien, justement en lien avec les travaux qui sont demandés à 
l'intérieur du cours, peut-être que les questions métacognitives pourraient être 
différentes en fonction de ce que l'enseignant propose dans le cadre de son 
cours. Et peut-être que tu n'aurais pas des grosses différences non plus là, il y 
a peut-être, pour des cours, des questions qui vont être semblables, et ça serait 
aussi pour éviter, je pense, Benoît, que finalement l'étudiant dise « ah j'ai déjà 
répondu à ça, je vais y aller de façon... », qu'il le fasse un peu à la légère. 
 
Benoît : OK. On pensera peut-être tantôt ajouter des questions pour la notion 
de l'acquisition de la compétence. Par rapport au nombre de questions et au 
fait que l'étudiant va en faire dans chacun des cours des exercices comme ça, 
qu'est-ce que tu penses par rapport au nombre de questions? 
 
Clarence : Moi je n'en ajouterais pas un nombre important : cinq à six 
questions au maximum. Alors à la limite, si dans le cadre d'un cours il y a une 
question qui est moins pertinente, je la remplacerais, mais je n'en ajouterais 
pas 4-5 de plus. Moi je restreindrais, je trouve que cinq questions c'est un 
nombre idéal. Ça permet à l'étudiant de prendre conscience de la démarche 
qu'il a utilisée pour atteindre la compétence ou pour acquérir de nouveaux 
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apprentissages. Ça l'amène à réfléchir sur la prochaine fois, ou « Quels sont 
les difficultés que j'ai vécues? Et la prochaine fois, comment je pourrais 
m'améliorer? » Et peut-être qu'au fil des cours, les étudiants pourraient 
éprouver moins de difficultés parce qu'on va les avoir amené à réfléchir, à 
développer en fait, un esprit d'analyse, un esprit plus critique sur les 
démarches qu'ils utilisent. Probablement qu'au fil des sessions, peut-être pas 
les deux premières sessions, mais peut-être que rendu à la quatrième session, 
il aura développé de meilleures habiletés d'étude, c'est ce qu'on souhaite. 
 
Benoît : C'est ce qui est souhaité, oui, effectivement! 
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Q.3 Que pensez-vous de l’élaboration d’un portfolio numérique avec une fiche 
métacognitive pour chacun des cours comme préparation à la réalisation du 
bilan des acquis en Sciences humaines ? 
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R.3 Clarence : Je trouve que c'est très pertinent, parce que souvent les étudiants 
arrivent dans le cours d'intégration, et de se rappeler tout ce qu'ils ont réalisé 
dans le cadre de leur cheminement, ce n'est pas facile. Donc si on a laissé des 
traces au fur et à mesure et qu'on peut retourner les consulter facilement, parce 
qu'on s'entend que le portfolio numérique a cette caractéristique-là de pouvoir 
être consulté à tout moment, à tout lieu. Et même, moi ce que je trouve 
intéressant c'est le fait qu'on n'a pas à être nécessairement dans une institution 
pour pouvoir utiliser le portfolio, donc ça, je trouvais ça intéressant. Même, un 
étudiant qui se présente, pour une entrevue d'embauche pourrait fournir... 
 
Benoît : Fournir un lien. 
 
Clarence : Exactement. « Voici tout ce que j'ai réalisé dans le cadre de ma 
formation ». Alors ça, je trouve ça intéressant. Bon là j'ai débordé un peu, ma 
question était... 
 
Benoît : Et bien, on s'axe plus sur la préparation. 
 
Clarence : Oui, donc je pense que ça va aider l'étudiant à prendre conscience 
de tout ce qu'il a réalisé jusqu'à maintenant dans le cadre de sa formation. 
 
Benoît : OK. 
 
Clarence : Et c'est l'objectif de faire un bilan des apprentissages, de l'amener 
justement à revoir l'ensemble des compétences qu'il a vu au fil de la 
formation. Et si à chacun des cours il a à poser un regard critique sur « Voici 
ce que j'ai acquis jusqu'à maintenant », et de dire au cours suivant « Les 
connaissances que j'ai acquises dans un cours antérieur sont réinvesties dans 
un autre cours. », bien là, justement ça va l'amener à que ça soit plus facile 
pour lui à réaliser un bilan qui va être significatif, qui va être pertinent 
également, qui va peut-être être plus profond que ce qu'on peut obtenir quand 
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on ne demande pas aux étudiants de laisser des traces au fur et à mesure qu'on 
avance dans le cheminement. Des fois les travaux sont jetés à la fin de la 
session. Quand on leur dit « Écoute, retourne dans ton cours d'Initiation à la 
psychologie, va voir les travaux que t'as réalisés », s'il n'est pas capable de les 
avoir sous la main, la profondeur va être moindre, c'est certain. 
 
Benoît : Donc ce que je comprends, en même temps, c'est que pour que 
l'étudiant ait ce matériel-là sous la main au moment du cours où il va faire son 
bilan, il va falloir qu'il ait préalablement déposé les pièces. Est-ce qu'il y a un 
calendrier idéal? Est-ce qu'il a une façon, peut-être, que tu verrais des 
moments où on pourrait déposer ces pièces-là? Est-ce que tu comprends ce 
que je veux dire? 
 
Clarence : Bien, est-ce que les professeurs, à l'intérieur de chacun des cours, 
pourraient justement inviter les étudiants à déposer un travail, une réflexion, 
une activité qu'ils ont faits dans le cadre d'un cours? Donc là on leur fait 
penser de bien se préparer au cours Démarche d'intégration. En fait ça pourrait 
être expliqué dès le début de la formation, dire « Nous on propose un portfolio 
à la fin de la formation, que vous allez avoir consigné l'ensemble des 
apprentissages essentiels du cours. Vous allez vous être questionné sur les 
compétences qui sont à développer, puis quand on va arriver au cours 
Démarche d'intégration, vous allez pouvoir porter un regard critique sur 
l'ensemble de votre formation ». Si on ne précise pas dès le début, ils ne 
verront pas nécessairement la pertinence de venir déposer au fur et à mesure 
leurs documents. Si les enseignants ne leur suggèrent pas, bien je pense qu'ils 
ne le feront pas non plus. Ce qui pourrait même être pertinent c'est que, les 
enseignements qu'ils souhaitent adhérer au portfolio puissent même le préciser 
à l'intérieur de leur plan d'étude. Alors j'inviterais les professeurs à dire « 
Vous voyez le travail qu'on a fait aujourd'hui, ça permet vraiment de 
démontrer les apprentissages qu'on a réalisés jusqu'à maintenant, je vous 
invite à aller déposer tout de suite une première trace dans le portfolio ». 
 
Benoît : Donc ça, c'est quelque chose qui viendrait faciliter d'une certaine 
façon... 
 
Clarence : ...la récupération des documents à la fin du cours Démarche 
d'intégration. Ça serait facile pour l'étudiant, par la suite, de venir fouiller et 
d'être en mesure de venir témoigner de chacune des compétences qu'il a 
acquises dans le courant de sa formation. 
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Q.4 Selon vous, quelles sont les caractéristiques de ce portfolio numérique qui 
contribueront à son utilisation par plusieurs enseignantes et enseignants dans 
le but d’évaluer les compétences de l’étudiante et de l’étudiant au collégial en 
Sciences humaines? 
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R.4 Clarence : Au départ, je pense que ce qu'on souhaite c'est que ça ne soit pas 
uniquement un portfolio de présentation. 
 
Benoît : On se destine plus vers l'évaluations. 
 
Clarence : L'objectif c'est d'arriver vers l'évaluation. Ce qui, nécessairement, 
est intéressant de venir déposer une activité, en fait de venir proposer une 
activité métacognitive à l'intérieur de chacun des cours. Donc là ça amène 
l'étudiant à se questionner sur « Voici ce à quoi on s'attendait à la fin de ce 
cours, et voici comme je peux témoigner que j'ai atteint l'objectif ciblé par le 
cours donc... 
 
Benoît : Et si on fait le lien, en fait de l'utilisation de cet outil-là par plusieurs 
profs, est-ce que tu vois des avantages ou des inconvénients par rapport à 
l'outil, à la plateforme, au portfolio numérique et l'utilisation par plusieurs 
profs? 
 
Clarence : Bien je trouve que ça vient renforcer l'approche-programme qu'on 
propose dans le cadre d'un cheminement d'une formation. Donc de dire que 
l'ensemble des enseignants collabore à la réalisation d'un processus 
d'intégration en Sciences humaines, ça peut même à la limite améliorer les 
liens qui existent entre chacun des cours, et rendre plus concret la démarche 
d'intégration qu'on propose à la fin aux étudiants, donc que l'ensemble... Bon, 
même si ce n’est pas tous les enseignants qui décident d'adhérer, s'il y en a 
une majorité ou si vous ciblez, je ne sais pas, ça peut être de dire qu'on cible 
deux cours par session, c'est quelque chose de possible également. Et à la fin, 
l'étudiant devra tout de même témoigner de l'ensemble des compétences qu'il a 
acquises. 
 
Benoît : Quand tu mentionnes de cibler peut-être moins de cours ou quelques 
cours, est-ce que tu penses à des problèmes qui pourraient arriver lors de 
l'implantation? De façon optimale, est-ce que tu verrais ce travail-là fait pour 
chacun des cours ou t'es en train de proposer d'en enlever un tout petit peu? 
 
Clarence : De façon optimale, je le propose pour chacun des cours. Mais il 
pourrait arriver qu'un enseignant dise « Écoute, je ne suis pas du tout à l'aise 
avec la plateforme » ou « Je ne me sens pas outillé pour proposer ça aux 
étudiants ». Donc est-ce que, nécessairement, on va dire « Finalement, on 
laisse tomber le projet », parce qu'on a un ou deux enseignants qui ne veulent 
pas participer? Je pense que non. Ce qui pourrait être proposé à l'enseignant 
c'est de dire « Écoute minimalement, est-ce que tu peux mentionner aux 
étudiants qu'il serait pertinent qu'ils viennent laisser des traces même à 
l'intérieur de ton cours, à l'intérieur du Portfolio? ». 
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Benoît : OK, mais de façon optimale, on conserve des activités pour chacun 
des cours, mais dans l'implantation, ce serait de s'adapter selon le terrain, 
selon les enseignants pour voir jusqu'où on peut se rendre avec eux. 
 
Clarence : Dans l'implantation, est-ce qu'on pourrait, à la limite, y aller 
progressivement et de dire « On propose un cours par session qui va venir [...] 
Bon ça pourrait être ça, un cours par session qui prend en charge la conception 
du portfolio ». 
 
Benoît : Pour chacun des cours? 
 
Clarence : Ou qui viendrait nécessairement juste dire « Bon écoutez, là vous 
devez compléter votre portfolio pour cette session-ci, je vous invite à venir 
récupérer les travaux que vous avez réalisés dans chacun de vos cours et 
compléter les fiches métacognitives de chacun ». Mais là ça implique un suivi 
également. Donc s'il n'y a pas de suivi, Benoît, ça va être difficile de [...] non 
en fait l'étudiant se sentira pas motivé ou stimulé à réaliser le portfolio. On 
s'en est rendu compte dans d'autres programmes, si les étudiants ne voyaient 
pas les bienfaits, en fait parce que c'est sûr que l'objectif c'est de pouvoir 
l'utiliser dans le dernier cours de la formation. Alors pour l'étudiant, le dernier 
cours de la formation c'est très loin dans sa tête, lui est vraiment dans 
l'immédiat, donc si les enseignants ne le proposaient pas dans le cadre de leur 
plan d'étude, cette démarche-là de dépôt, et bien il y en a plusieurs qui ne 
réalisaient pas qu'ils ne venaient pas déposer leurs documents, ce qui faisait 
que quand ils se retrouvaient dans le cours, dans le dernier cours, dans un 
cours séminaire ou dans le cours Démarche d'intégration, bien lui avait très 
peu d'outils déposés dans son portfolio et ça lui demandait énormément de 
travail pour aller les récupérer des traces à l'intérieur de chacun des cours. 
Alors ça va être, je pense, à vous comme programme de déterminer est-ce que 
l'ensemble des enseignants vont adhérer au projet, et vont inciter les étudiants 
à venir laisser des traces au fur et à mesure qu'on avance dans la formation. 
Ou pour commencer, on va y aller de façon plus graduelle et de dire qu'il y a 
un cours qui incite les étudiants à faire une boucle de ce qui a été atteint à 
l'intérieur de la session. Vous avez quand même plusieurs possibilités. 
 
Benoît : OK, ouais, ça fait du sens. 
 
Clarence : Oui ça gruge du temps, parce que l'enseignant, admettons 
l'enseignant du cours de psychologie, t'es peut-être pas nécessairement en 
mesure de dire quels sont les travaux du cours de socio à venir déposer sur la 
plateforme, mais tu peux nécessairement venir inciter les étudiants à venir le 
faire. Est-ce que tu auras le temps de venir vérifier que tous les travaux 
déposés dans chacun des cours a été réalisé c'est une autre question. 
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Q.5 En terminant, avez-vous d’autres suggestions à formuler à l’égard du présent 
portfolio numérique, des fiches métacognitives ou du bilan, dans le but 
d’évaluer les compétences de l’étudiante ou l’étudiant en sciences humaines ? 
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R.5 Clarence : Je pense que j'en ai parlé un petit peu d'amener l'étudiant à se situer 
au regard des compétences, je pense que c'est quelque chose qui va vous 
donner du poids pour la démonstration à la fin du cheminement, parce que 
l'objectif d'un cours d'intégration... je ne me rappelle pas, si votre cours 
d'intégration c'est aussi l'épreuve synthèse de programme? 
 
Benoît : Oui, l'épreuve synthèse de programme fait partie du cours de DIASH. 
 
Clarence : Et est-ce que le portfolio sera l'épreuve synthèse de programme? 
Pas nécessairement? C'est à réfléchir? 
 
Benoît : C'est à réflexion. Oui, à ce stade-ci, peut-être que ce serait un 
mélange entre le portfolio puis l'épreuve actuellement utilisée qui est une 
forme de travail de recherche multidisciplinaire. Donc peut-être que ce sera en 
deux parties. 
 
Clarence : Peut-être deux volets? Donc si c'est deux volets ça pourrait être 
déjà [...] parce qu'on en parle de l'épreuve synthèse de programme dès les 
premiers cours, de dire que le portfolio est un volet à réaliser qui va vous 
amener à être en mesure de témoigner de tout ce que vous avez réalisé dans le 
cadre de la formation. C'est comme ça que nous on vient certifier l'atteinte de 
l'ensemble des compétences du programme. Donc je pense que ça permettrait 
aux étudiants de prendre conscience plus rapidement des bienfaits de réaliser 
les tâches au fur et à mesure. 
 
Benoît : Je vois quand même dans ta réponse, et on en a parlé un petit peu au 
début, que l'évaluation des compétences, il y a un bout qui n'est pas clair sur 
lequel on n'a pas mis assez d'emphase pour pouvoir réellement s'en servir 
comme outil d'évaluation des compétences. 
 
Clarence : Tout à fait, oui. Ce que j'observe c'est qu'on demande aux étudiants 
de prendre conscience des apprentissages qu'ils ont réalisés. Nous, comme 
profs, on doit témoigner de l'intégration, de la maîtrise en fait, des 
compétences du programme. Si le portfolio vous souhaitez l'utiliser pour 
certifier l'atteinte de l'ensemble des compétences du programme, il va 
nécessairement falloir axer sur le volet « compétences ». Si vous souhaitez 
uniquement récupérer des traces des différents apprentissages, et ça, c'est 
correct aussi, parce que dans le cadre de ton épreuve synthèse de programme, 
l'étudiant se doit de porter un regard critique sur l'ensemble de sa formation et 
démontrer qu'il a atteint les compétences, et que c'est en lien avec tout ce qu'il 
aura déposé dans son portfolio qu'il sera en mesure de le faire, à ce moment-là 
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tu n’as pas nécessairement besoin d'aller vers le volet « compétences ». Mais 
si votre objectif c'est de certifier l'atteinte des compétences, et bien il va falloir 
que tu creuses un petit peu plus ce concept-là. 
 
Benoît : Et au-delà du fait que ça soit fait dans le bilan, tu proposais tantôt 
qu'il y ait une certaine gradation du genre de questionnement qu'on pourrait 
[...] une gradation au niveau des questions et du niveau de difficulté par 
rapport à son autoévaluation des compétences. Tu penses que tu pourrais sans 
doute commencer avec quelque chose de plus facile pour l'étudiant à faire au 
niveau de son autoévaluation qui s'en irait vers, éventuellement, le bilan ou on 
lui demande d'articuler la réflexion un peu plus. 
 
Clarence : Tout à fait. Le but, ça pourrait être de simplement « Est-ce que tu 
considères que tu as atteint cette compétence-là? Oui/non et pourquoi? Quels 
sont tes forces, quels sont tes faiblesses en lien avec l'atteinte de cette 
compétence-là? » Ça pourrait être comme ça, au fur et à mesure, en fait ça 
pourrait être comme ça pour l'ensemble de vos sessions, et quand on arrive 
vraiment au bilan final, le bilan des acquis qui est réalisé dans le cadre de la 
démarche, et bien là on va leur dire « Écoute, témoigne-moi que tu as atteint 
cette compétence-là, et quelles sont les réalisations que tu as faites pour être 
en mesure de me témoigner de l'atteinte de la compétence? ». 
 
Benoît : OK. 
 
Clarence : Et là ça pourrait [...] On s'entend que la notion de compétence, pour 
les étudiants ça ne leur dit pas grand chose. C'est plus du jargon pédagogique 
de profs et de CP. Donc que l'étudiant prenne conscience de ce à quoi on 
s'attend à la fin du cours, qu'il soit capable d'expliquer les bases du 
comportement.  
« Voici comment je vous ai amené en mesure de l'expliquer. Si J'avais à vous 
poser des questions dans deux semaines, seriez-vous capable de m'expliquer 
quels sont les comportements humains qu'on a vus dans le cadre du cours? 
Oui/non et pourquoi? Considères-tu que tu as des faiblesses? Qu'est-ce que tu 
devrais améliorer? Qu'est-ce que tu devrais travailler davantage? » Et peut-
être qu'au fur et à mesure qu'il va avancer dans son cheminement, quand il va 
être rendu au bilan des acquis il va dire « Finalement, avec l'ensemble des 
cours de psychologie que j'ai suivis, oui je suis en mesure d'expliquer quels 
sont les comportements humains, quels sont les processus mentaux qu'on 
utilise et voici ce qui me permet de dire que je suis en mesure de le faire. » 
 
Benoît : OK, ça va comme ça? 
 
Clarence : Voilà! 
 
370 
371 
 
372 
373 
374 
375 
376 
377 
378 
 
379 
380 
381 
382 
383 
384 
385 
386 
387 
 
388 
 
389 
390 
391 
392 
393 
394 
395 
396 
397 
398 
399 
400 
401 
402 
 
403 
 
404 
 
405 
182 
Benoît : Merci beaucoup! 
  
183 
 Entrevue de Dominique  
Q.1 Premièrement, que pensez-vous du portfolio numérique quant à sa capacité de 
recueillir les traces qui permettront de témoigner de l’acquisition des 
compétences de l’étudiante et l’étudiant en Sciences humaines? 
1 
2 
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R.1 Dominique : En fait, au départ je pense que l'outil comme tel est vraiment très 
intéressant pour recueillir des traces qui vont permettre de témoigner de 
l'acquisition de compétences, tout dépendant de la façon qu'on utilise l'outil. 
Au départ, il y a l'appropriation de cet outil-là qui permet à l'étudiant de voir 
comment « je véhicule là-dedans », et il y a ce qui va être exigé de la part du 
département et des profs qui vont aussi favoriser le fait que l'étudiant va y 
aller de plus en plus souvent, et de plus en plus efficacement. Parce qu'au 
départ c'est vrai que ce n’est peut-être pas [...], il faut s'approprier le matériel, 
et il y a beaucoup de gens qui ont des difficultés d'adaptation reliées à ça, alors 
je pense qu'il faut se donner ce temps-là, mais que plus ça avance dans le 
programme, plus on est capable d'aller chercher des choses qui sont riches. 
Surtout qui témoignent de l'acquisition des compétences, parce qu'au départ 
on pourrait avoir ce genre de portfolio là qui sert uniquement à présenter du 
matériel, donc un portfolio de présentation. Nous c'était un peu ça qu'on avait 
au département TES au départ. Là maintenant, on est plus en mesure, on a mis 
des choses en place pour permettre d'aller vérifier, d'aller valider l'atteinte des 
compétences, alors oui, c'est possible, oui le portfolio permet comme tel à 
l'étudiant d'aller se questionner sur les compétences, sur les éléments de 
compétences. On peut décortiquer tout ça et lui demander, par exemple, de 
faire des liens entre ses cours, de faire des liens entre les énoncés des 
compétences et lui, là où il se voit dans l'acquisition des énoncés de 
compétences qui lui permettent d'acquérir... 
 
Benoît : Dans sa progression. 
 
Dominique : Oui c'est ça. Et même, dans les compétences complexes, c'est là 
où on voit le plus d'utilités parce que parfois on a comme une compétence 
initiale, et l'année suivante on la poursuit dans un autre cours, et bien il y a des 
traces de la première démarche d'acquisition de la compétence, et si 
l'enseignant réutilise le portfolio pour permettre à l'étudiant d'aller revoir au 
début du cours, admettons, au début du deuxième cours sur lequel porte la 
compétence, si l'enseignant permet d'aller revoir qu'est-ce qu'il avait effectué 
comme démarche d'apprentissage initiale et qu'il y a un travail de continuité 
qui se fait, bien ça ne peut pas faire autrement qu'enrichir et de permettre à 
l'étudiant de faire davantage de liens, finalement, entre les notions. 
 
Benoît : Mais ce que tu décris, c'est spécifique au portfolio, ou tu verrais 
d'autres types d'évaluations avec lesquels on pourrait obtenir le meilleur 
résultat? 
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Dominique : Bien c'est une excellente question en fait! Moi je pense qu'il y a 
d'autres types de plateformes, si on prend par exemple Moodle [3:22] qui 
pourrait peut-être permettre en partie ça. 
 
Benoît : Mais si on généralise, si on applique vraiment un portfolio 
numérique, parce que même si tu utilises une autre plateforme, c'est quand 
même un type de portfolio. 
 
Dominique : Un portfolio, ouais, ça reste un type de portfolio, peut-être, 
probablement, ouais. C'est une plateforme de gestion d'apprentissages, mais... 
ouais. 
 
Benoît : Alors en ce sens là, tu penses que c'est un bon outil pour récupérer 
des traces autant pour tout le travail qu'on peut faire ensuite avec ces traces-là. 
Entre autres, la notion de compétence que tu dis plus « complexe », ce seraient 
des compétences qui seraient comme « ventilées » dans plusieurs cours? 
 
Dominique : Ouais, c'est exactement ça. Je ne sais pas si vous en avez 
beaucoup en Sciences humaines, mais nous on en a dans quelques cours, puis 
on doit réinvestir, mais au moins on a une compétence. Tu sais l'épreuve 
synthèse de programme, tu n'as pas le choix, à la base, de retourner sur 
l'acquisition des compétences antérieures, alors veut/veut pas, il se veut un 
élément plus complexe qui démontre les acquis des étudiants, alors moi je 
pense que oui, si on a des traces autant reliées à la présentation de matériel 
pédagogique ou d'apprentissage et à l'utilisation qu'on peut faire du portfolio 
pour permettre à l'étudiant de réfléchir sur ses propres compétences et sur son 
propre cheminement d'acquisition de compétences, ça ne peut pas faire 
autrement que quand on arrive au bout du compte, en épreuve synthèse de 
programme, on a déjà réfléchi à plein d'éléments, et ça permet juste, 
finalement, de boucler la boucle à savoir « sont où mes éléments qui ont été 
plus difficiles à acquérir? Et sont où les éléments qui ont été facilitant? ». 
Donc je me trace un portrait de mes forces et de mes choses à aller finaliser 
d'acquérir pour mon épreuve synthèse de programme. Je pense que ça, ça 
permet ça, effectivement. Vraiment bien même. Mais il faut qu'on l'utilise tous 
conjointement, et là c'est peut-être un défi. 
 
Benoît : Dans tous les cours? 
 
Dominique : C'est ça. C'est peut-être là le défi en fait. C'est là le défi en fait. Je 
suis convaincu de ça. 
 
Benoît : Dans tous les cours et tout au long du programme, j'imagine? 
 
Dominique : C'est ça. 
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Q.2 Que pensez-vous de l’ensemble des fiches métacognitives déposées sur le 
portfolio numérique pour chacun des cours de formation spécifique? 
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R.2 Dominique : Impression générale : moi je pense que la fiche métacognitive est 
super intéressante. Est-ce que je la répéterais dans chacun des cours? C'est une 
excellente question. Je me demande si, dans la vie, il n'y a pas la variété des 
méthodes d'apprentissage qui ne peut pas permettre encore plus, peut-être, 
l'acquisition des compétences, dans le sens où, si c'est toujours le même 
procédé, peut-être que ça va favoriser certaines choses et ça peut peut-être 
bloquer l'acquisition d'autres choses qu'on pourrait avoir par le biais d'autres 
méthodes, par exemple, je ne sais pas. Moi je la vois extrêmement pertinente à 
quelques moments, admettons, dans le parcours de l'étudiant, des moments 
stratégiques où il pourrait réfléchir sur justement son procédé d'apprentissage, 
et comment il arrive à ces résultats. Mais au-delà de ça est-ce qu'on ne peut 
pas joindre d'autres éléments qui amènerait peut-être, je ne sais pas moi... Je 
ne sais pas si tu comprends ce que je veux dire? 
 
Benoît : Juste pour essayer d'être clair dans ma compréhension, la question 
précédente, tu mentionnais qu'il pourrait y avoir quelque chose dans chacun 
des cours, mais là ce que tu proposerais c'est ce qu'il y a dans chacun des 
cours ce soit différent au point où la formule proposée ce sont des réflexions 
plus métacognitives. Toi tu verrais autre chose qu'une réflexion métacognitive 
pour certains cours. 
 
Dominique : Et bien c'est ça. Je vois que... j'en verrais... bien vous c'est sur 
deux ans c'est ça? J'en verrais peut-être dans un cours par session sur deux 
ans, admettons, et dans d'autres cours on procède différemment pour permettre 
une variété de façon... Je ne sais pas, un moment donné, quand ça devient 
redondant, peut-être que ça perd le sens qu'on y veut au départ, initialement. 
Je ne sais pas si... 
 
Benoît : Est-ce qu'il y a des trucs qui te viennent en tête spontanément comme 
ça? 
 
Dominique : Bien moi je peux peut-être faire le parallèle avec nous, mais là je 
ne sais pas comment ça peut s'exprimer dans le cadre de votre programme, 
mais admettons, on va dire à l'étudiant qu'on fait un tableau où il y a chaque 
session, l'ensemble des cours qui a été vu par l'étudiant avec l'énoncé de la 
compétence qui est finale ou non. Donc on indique à l'étudiant, sa 
compétence, si elle va être finale dans le cadre de ce cours-là et on lui fait 
faire une évaluation, une autoévaluation en fonction des éléments de la 
compétence, alors on décortique les éléments de la compétence dans un 
tableau, et on lui demande, par le biais de [...] C'est une espèce de fiche 
métacognitive aussi, on s'entend, dans le sens où il va se noter sur : « Est-ce 
que cette compétence-là ou cet élément de compétence là je la maîtrise bien? 
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Qu'est-ce qui a favorisé les apprentissages reliés à cet élément de compétence 
là? Qu'est-ce qui a été difficile pour moi de comprendre? » Et là je ne me 
souviens plus, il y a un autre élément de la compétence qu'on va chercher. Et à 
la fin il se donne une note sur dix pour son élément de compétence et il va se 
noter sur l'acquisition de cette compétence. Nous ces tableaux-là, on les fait 
faire une fois/session à la fin de chaque session. Et dans le cadre du cours 
séminaire, où on prépare l'étudiant à son épreuve synthèse de programme, on 
dit à l'étudiant : « Amène toutes tes fiches et nous on va tracer ton portrait de 
formation. Et là on va voir avec ton portrait de formation quelles ont été tes 
grandes forces, quelles ont été tes difficultés. Et là on va faire un pairage des 
étudiants qui ont des grandes forces dans un domaine et un autre qui aurait pu 
avoir de la difficulté dans ce domaine-là. Je vais les pairer ensemble pour 
qu'ils fassent une espèce de rétrospective des notions vues et approfondies 
dans le cadre de ce cours. 
 
Benoît : Mais pour faire ça, il y a un travail préparatoire, c'est ça? Il y a un 
travail préparatoire pour les étudiants pour se préparer en lien avec chacun des 
cours qu'ils ont suivis pendant cette session-là. Mais tu dis qu'il y a un 
moment pendant la session, pendant un cours où les étudiants vont faire une 
espèce de résumé de tout ça et travailler là-dessus. 
 
Dominique : C'est nos cours stages qui sont porteurs de ça. Nous on demande 
à la fin de chaque cours stage, c'est une obligation dans la grille d'évaluation 
du stage d'avoir rempli le tableau d'évaluation des compétences, 
l'autoévaluation des compétences de l'étudiant au cours de sa session. 
 
Benoît : OK, ça a du sens. 
 
Dominique : Admettons, je te donne un autre exemple du cours d'initiation à 
la profession où on voit les compétences de base de l'éducateur spécialisé, on 
va demander à l'étudiant de prendre ses compétences, de lire les énoncés de 
ces compétences-là, et d'essayer de voir : lui, il a quoi comme référents dans 
sa vie qui lui permettent de faire des liens avec cette compétence-là, il vient de 
voir la compétence pendant toute une session au complet, des compétences de 
communication. Là on va lui dire « Écris-moi, admettons, ou donne-moi un 
article de journal, ou fais-moi un descriptif d'un film dans lequel t'as vu des 
habiletés de communication, et écris moi les liens que tu as faits avec la 
compétence que t'as vue tout au long de la session ». On fait faire ce genre 
d'élément là. 
 
Benoît : Donc faut concentrer quand même beaucoup sur l'élément de 
compétence pendant le processus de l'étudiant au cours de ses trois ans 
d'apprentissage. 
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Dominique : Oui, vraiment beaucoup. 
 
Benoît : À chaque étape, à chaque session, on se consacre à l'acquisition de 
compétences. 
 
Dominique : Des éléments de compétence et de compétences. Et ça tu vois, ils 
doivent nous le présenter dans le portfolio électronique, alors dans le portfolio 
électronique il va mettre son petit descriptif relié à sa compétence, et il va, 
admettons, écrire « Ben moi cette chanson-là, elle me fait penser à telle 
difficulté d'adaptation. J'ai pris Corneille parce que sa vie, quand il a écrit 
cette chanson-là, sa vie c'était en lien avec la difficulté d'adaptation. » et il me 
la présente à l'intérieur de sa chanson, « Telle, telle, telle raison, j'ai fait le 
parallèle avec l'espèce de notion théorique qu'on m'enseigne sur le 
cheminement adaptatif. » et l'étudiant doit me présenter la raison du pourquoi 
cette chanson-là fait un sens pour lui en lien avec l'acquisition de cette 
compétence-là. Alors tous ces éléments de compétence, comme ça, sont 
présentés à plusieurs reprises à l'intérieur du portfolio électronique comme 
élément de preuve. Alors c'est ça que je pense, je pense que la fiche 
métacognitive est géniale. Mais je pense aussi qu'on tire un bénéfice à marier 
nos types de stratégie pour faire en sorte que 'étudiant ouvre plusieurs tiroirs. 
 
Benoît : OK, et se concentrer peut-être un peu plus, par la même occasion, sur 
le domaine des compétences, d'une certaine façon. 
 
Dominique : Oui, les faire comprendre davantage à l'étudiant. 
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Q.3 Que pensez-vous de l’élaboration d’un portfolio numérique avec une fiche 
métacognitive pour chacun des cours comme préparation à la réalisation du 
bilan des acquis en Sciences humaines ? 
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R.3 Dominique : Ça rejoint un petit peu, hein? 
 
Benoît : La question 1. Ça ressemble un peu à la première question, j'imagine. 
 
Dominique : Ou à la question qu'on vient de répondre, dans le sens que, je 
trouve que la fiche métacognitive pour chacun des cours comme préparation à 
la réalisation du bilan des acquis est intéressante. Bien, comme je te disais, oui 
la fiche métacognitive est géniale, elle permet à l'étudiant de comprendre c'est 
quoi son processus d'apprentissage, qu'est-ce qui le met en place, qu'est-ce 
qu'il manque. Mais, en même temps, dans chacun des cours, c'est là où je dis « 
Hmmm, peut-être une variété pour la préparation de la réalisation du bilan des 
acquis, », mais oui, on n'a pas le choix de se pencher sur notre façon de 
réfléchir pour être en mesure de faire un bilan de nos acquis. 
 
Benoît : Et en même temps, dans le bilan des acquis en Sciences humaines, 
c'est l'épreuve synthèse programme, et tu mentionnais tout à l'heure que tu 
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verrais aussi qu'on met un tout petit peu plus l'accent dans les questions sur la 
notion de compétence. Peut-être qu'on pourrait passer sur les modifications : 
varier les fiches, axer un peu plus sur les notions de compétence. Et à ce 
moment-là ça pourrait bien préparer l'étudiant à l'épreuve synthèse programme 
dans son bilan des acquis en Sciences humaines.  
 
Dominique : Davantage, ouais, effectivement. 
 
Benoît : Parfait. 
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Q.4 Selon vous, quelles sont les caractéristiques de ce portfolio numérique qui 
contribueront à son utilisation par plusieurs enseignantes et enseignants dans 
le but d’évaluer les compétences de l’étudiante et de l’étudiant au collégial en 
Sciences humaines? 
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R.4 Dominique : Bon les caractéristiques qui vont contribuer à l'utilisation par 
plusieurs enseignants. Déjà en partant, c'est un objectif pour toi, je vais te 
lever mon chapeau si tu réussis plus rapidement que moi. Les caractéristiques, 
et bien premièrement je pense que c'est convivial, l'utilisation du portfolio, je 
pense que... 
 
Benoît : En termes d'outil d'évaluation ou la plateforme comme telle? 
 
Dominique : La plateforme. L'outil d'évaluation je pense qu'en soit il ne peut 
pas qu'être un outil d'évaluation. Il peut permettre de démontrer certaines 
choses, mais ça prend quelque chose qui évalue... tu sais ton bilan des acquis 
en Sciences humaines, c'est lui en fait que tu vas évaluer en bout du compte, 
par le biais du portfolio, mais le portfolio va permettre à l'étudiant de présenter 
son bilan des acquis, mais c'est le bilan des acquis qui va rester ton élément 
d'évaluation. Vrai? 
 
Benoît : Oui. 
 
Dominique : OK. Ce que moi je pense qui serait super intéressant c'est que 
tous les enseignants participent à l'élaboration, justement, de ce bilan des 
acquis là.  
 
[Problèmes techniques] 
 
Dominique : Premièrement, les caractéristiques du portfolio contribuent à 
l'utilisation par plusieurs enseignants, il faut que ça soit facile d'utilisation en 
titi pour que les enseignants embarquent. Tu vois, nous ce qui blessait au 
début dans ça, c'est que sur Omnivox, quand il y a des beaux travaux, 
admettons, on sait exactement l'heure à laquelle l'étudiant a déposé le travail, 
on est capable d'avoir une notification... Tu sais dans Eduportfolio quand 
l'étudiant va dans sa plateforme, on ne le sait pas. Dans Omnivox les étudiants 
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vont sur Mio et voient mon courriel, admettons, fait juste regarder mon 
courriel et l'ouvre même pas, on le sait qu'il l'a ouvert, il ne me répond même 
pas, mais on le sait qu'il l'a ouvert, je sais qu'il est allé le voir. Il y a plein de 
choses comme ça qu'avec le Portfolio, on dirait que je perds un peu de 
contrôle, de gestion de contrôle.  On est-tu capable? On est-tu capable quand 
même de bien vivre? Je pense que oui. Là j'essaye de voir qu'est-ce qui 
contribue à l'utilisation de plusieurs enseignantes et enseignants, c'est sûr que 
d'évaluer les compétences... Je ne sais pas si je suis claire, je ne suis pas claire 
du tout. Il y a des éléments qui favorisent et il y a des éléments qui font en 
sorte qu'il y ait des profs qui ne veulent pas embarquer. 
 
Benoît : Comme? 
 
Dominique  : Exemple, un prof qui n'est pas tech [17:48]. J'en ai au 
département des profs qui ont de la misère à faire leur gestion de leurs 
courriels là. Alors déjà qu'une boîte de courriels à gérer c'est énorme, imagine 
si on met Novel, Omnivox, et là en plus on ajoute le portfolio électronique. 
On dirait que c'est une bibitte à apprivoiser, mais c'est un monstre, tu 
comprends? Alors ces profs-là il faut les accompagner davantage, « Regarde, 
je vais t'aider, je vais t'accompagner, je vais te montrer comment faire, on va 
juste aller voir ce que l'étudiant a écrit ensemble, on va juste aller voir la 
vitrine principale de l'étudiant pour voir son profil qu'il s'est mis, admettons, 
dans sa session 1, toi t'es un prof de session 2, tu veux tu juste aller voir le 
profil de l'étudiant, lui il a étudié en éducation spécialisée pourquoi? Ça peut 
être intéressant d'aller lire ça, et comprendre le lien avec ton cours que tu vas 
donner, va falloir que tu pousses sur certains éléments là-dessus! » Juste ça, 
c'est un monstre! Alors est-ce que le portfolio numérique contribue à 
l'utilisation par plusieurs... c'est ça. Il y a des difficultés qui sont rencontrées. 
 
Benoît : C'est un oui, mais. 
 
Dominique : Oui, mais. Tu comprends, c'est ça. Ça, c'est un monstre à 
apprivoiser, et pourtant, aussitôt qu'on y touche un petit peu, on se rend 
compte à quel point c'est simple. Mais il faut se donner le temps et le droit 
d'aller dedans. 
 
Benoît : Mais ton impression c'est qu'en dépassant les réticences de ton 
expérience, ça s'avère relativement positif. L'utilisation par plusieurs profs ça 
se fait assez bien, si on dépasse ce moment-là de réticence. 
 
Dominique : Ça prend une période d'adaptation, nous ça a pris une période de 
2-3 ans à peu près, c'est ça que j'ai envie de te dire. Et là là, là là, on voit des 
résultats. 
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Benoît : Et est-ce que le fait que vous l'utilisez par plusieurs enseignants ça 
vous donne un coup de main, justement, sur l'évaluation des compétences ou 
sur peut-être l'épreuve synthèse? 
 
Dominique : Ben oui, ben oui. Parce que là, le processus est mis en place, et le 
processus est là de session en session, les étudiants se penchent davantage sur 
leurs compétences, les énoncés de compétences. Ils les comprennent 
davantage.  Et quand on arrive au cours séminaire, on les prépare à l'épreuve 
synthèse de programme, et bien là ils se font un programme d'intervention 
personnel, ils vont peaufiner les compétences qu'ils n'ont pas bien acquises au 
cours de leur parcours, ils sont capables de les identifier, ils savent sont où 
leurs limites. Quand ils arrivent en épreuve synthèse de programme, ils sont 
beaucoup plus outillés qu'ils l'étaient, c'est clair selon moi. Et ce qui a favorisé 
ça, c'est que tous les profs ont fini par embarquer dans la roue, parce qu'au 
début ce qui faisait que la roue ne tournait pas... Si tout le monde est là, ça 
tournera, s'il y en manque, ça tourne carré. Ça tournait carrée dans le sens où « 
Ah ben c'est ça, t'utilises Édu Portfolio [20:41], mais là elle m'a dit de déposer 
mes travaux sur Omnivox! » Là on avait la moitié des vitrines des étudiants de 
complétées, donc l'étudiant n'avait pas regroupé l'ensemble de ses éléments à 
la même place, donc pour lui, allez retourner répondre au questionnaire que je 
te parlais tantôt, notre tableau des bilans des compétences, et bien ça devenait 
complexe! C'est parce qu'il y avait plein d'éléments qui n'étaient pas 
disponibles! Parce qu'il les avait jetés, parce que c'était dans son autre ordi, il 
avait perdu sa clé USB, il n'était plus capable de retrouver ses éléments qui lui 
avaient permis de comprendre les compétences au départ. Donc les travaux 
réalisés dans le cadre des cours qu'on fait aussi déposer sur le portfolio. Donc 
le portfolio sert de présentation des travaux des étudiants. En plus, moi mes 
corrigés ou mes rétros que je donne à mes étudiants sont là aussi , je dépose 
plein de matériels pédagogiques, des articles de journaux qui permettent à 
l'étudiant d'aller peaufiner d'aller se développer davantage. Alors tout ça, ça 
reste, ce sont des traces, qui peuvent permettre à l'étudiant qui se penche sur 
ses compétences, de retourner voir et de faire « Ah ouais, ça je ne l'avais pas 
compris! ». 
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 En terminant, avez-vous d’autres suggestions à formuler à l’égard du présent 
portfolio numérique, des fiches métacognitives ou du bilan, dans le but 
d’évaluer les compétences de l’étudiante ou l’étudiant en sciences humaines ? 
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R.5 Dominique : Selon mon expérience, je pense, comme je t'ai dit, plus on 
l'utilise, plus il devient efficace, et dans mon sens, faut que ça devienne un 
outil où l'étudiant, les compétences vont prendre vie, où il va y avoir du 
matériel d'acquisition, donc du matériel pédagogique, du matériel de réflexion 
pour l'étudiant, du matériel que l'étudiant va pouvoir retourner, même du 
matériel de formation dans le sens où des capsules vidéo, moi je mets ça là 
pour permettre à l'étudiant de pouvoir retourner et pouvoir comprendre 
davantage, du matériel d'évaluation aussi. Moi je pense que plus on utilise la 
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plateforme, plus elle devient efficace. Plus l'étudiant peut se percevoir au 
travers d'un cheminement de l'acquisition de ses compétences. 
 
Benoît : Donc on reste un petit peu dans l'idée où il y a une création de 
vitrines par cours, une création de vitrine principale pour l'étudiant. 
 
Dominique : Mais oui, parce que si on... ben, dans ma tête, moi la limite que 
je voyais avec une vitrine comme ça, c'est que c'est intéressant. Moi je l'aime 
le tableau, j'aime tous les cours et les éléments qui vont vérifier les fiches 
métacognitives que t'as mises. Wow, j'aime ça. Ça, ça peut rester. Mais si 
l'étudiant a à nourrir chacun de ses cours en fonction de l'acquisition des 
compétences dans chacun des cours, là la vitrine va finir par être interminable. 
Et moi, déjà, je l'utilise juste dans le cadre du cours Intervention situation de 
crise, je la trouve incroyable, vraiment. 
 
Benoît : C'est très linéaire comme mode de présentation. 
 
Dominique : Tout à fait. Et un moment donné tu finis par avoir à faire « Bon, 
OK, je vais le trouver où donc cette histoire- là! ». Et on ne veut pas ça non 
plus, on ne veut pas que l'étudiant se perde en lien avec les éléments des 
différents cours, on veut que ça ait du sens pour lui. C'est visuel, quand c'est 
visuel, c'est génial, l'étudiant peut se repérer encore plus. Et je garderais ton 
tableau, je le trouve génial. Je trouve ça génial dans le sens où l'étudiant voit,   
« Voici ma vue d'ensemble c'est ça! ». C'est sûr qu'au bout du compte, je vais 
avoir à.... Et avec tes liens je trouve ça parfait. Et en même temps je pense 
qu'avec ça, ça serait la vitrine principale de l'étudiant et avec ça il pourrait y 
avoir des vitrines de cours. Et peut-être au départ, Benoît, pour les profs qui 
ont eu le goût d'être impliqués un peu plus [..] Et cette machine-là elle se met 
en branle tranquillement parce qu'on ne peut pas faire un virage à 180° 
*claquement* comme ça. C'est impossible. Et voilà. 
 
Benoît : Ça va? 
 
Dominique : Ça va! 
 
Benoît : Et bien merci beaucoup! 
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ANNEXE F 
LE FORMULAIRE D’ÉVALUATION ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 
 
 
 COMITÉ D’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE
 PROTOCOLE D’ÉVALUATION ÉTHIQUE
 DES PROJETS DE RECHERCHE
 
RÉALISÉS PAR UN CHERCHEUR DU CÉGEP DE SOREL-TRACY  11
 
1. RESPONSABLE(S) DU PROJET 
Chercheuse(s) ou chercheur(s) : Benoît Laroche 
Fonction : Enseignant au collégial et étudiant à la Maitrise en enseignement au 
collégial 
Numéro de téléphone : xxxxx 
Courriel : xxxxx 
                                                 
11
 Élaboré à partir du formulaire de l’Université de Sherbrooke, Demande d’évaluation éthique, Comité d’éthique de la 
recherche Éducation et sciences, Document en ligne http://www.usherbrooke.ca/gestion-recherche/ententes-types-et-
formulaires/ consulté le 10 mai 2012 
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Adresse postale : 3000 Boulevard de Tracy, Sorel-Tracy, Québec, J3R 5B9 
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Programme d’études : Maitrise en enseignement au collégial 
Activité pédagogique : MEC-804 RECHERCHE, INNOVATION, ANALYSE 
CRITIQUE (6 crédits)      
Professeure(s) ou professeur(s) responsable de l’activité s’il y a lieu : Julie Lyne 
Leroux 
Session(s) d’inscription à l’activité : automne 2014 
 
2. PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE 
 
Titre du projet : Conception d’un portfolio hybride numérique pour certifier 
l’acquisition des compétences de l’étudiante et de l’étudiant du collégial en Sciences 
humaines 
 
 Le projet est-il réalisé dans le cadre d’un programme d’études?  
 
Oui                 Non  
Si oui, spécifiez de quel programme il s’agit : Maitrise en enseignement au collégial 
 
Le projet de recherche a-t-il été évalué et accepté par un jury? Oui                 Non 
 
Le projet a été évalué dans le MEC-802 et MEC-803, soit un cours et un séminaire de 
la Maitrise en enseignement au collégial de l’Université de Sherbrooke. 
 
 Est-ce que ce projet est subventionné? 
 Oui                 Non  
 
Si oui, spécifiez l’organisme subventionnaire :  
Dans le cas des étudiants, recevez-vous une bourse : 
 
 Financement du projet : 
 Aucun  Source :       
 
 S’agit-il d’un projet intercollège ou en collaboration avec une université?  
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 Oui                 Non  
 Si oui : autres collèges ou universités impliqués :       
 Ce projet est un nouveau projet /un renouvellement/une modification d’un 
projet existant 
Un nouveau projet   un renouvellement    une modification 
de projet  
 À quelle date souhaitez-vous commencer la collecte de données?  
Mi-octobre à mi-novembre 
RÉSUMEZ LE PROJET DE RECHERCHE 
En 1996, une des mesures qui a fait beaucoup parler d’elle, lors de son 
insertion dans le Règlement sur le régime des études collégiales (RREC), fut 
l’inclusion obligatoire d’une épreuve synthèse de programme (ÉSP).  
Plus récemment, Coté (2004) pense que les modalités entourant l’ÉSP ont été 
appliquées rapidement sans assurer un soutien adéquat au personnel 
enseignant. Malgré tout, plusieurs chercheuses et chercheurs du milieu croient 
que l’ÉSP peut être un outil d’évaluation bénéfique pour l’étudiante et 
l’étudiant du collégial (Coté, 2004; Goulet, 1994; Laliberté, 1995). 
Au sein de notre programme, l’ÉSP est une activité d’évaluation qui se trouve 
au cœur du cours Démarche d’intégration des acquis en Sciences humaines 
(DIASH). C’est une production qui demande l’intégration d’au moins deux 
disciplines des Sciences humaines par la rétention, le transfert et la 
métacognition (Cégep de Sorel-Tracy, 2008). 
Par contre, une épreuve comme celle utilisée en Sciences humaines ne peut 
démontrer l’intégration de l’ensemble des compétences développées dans le 
programme. 
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De plus, il n’utilise que très rarement les disciplines de la formation générale, 
mise à part, évidemment, l’utilisation du français écrit pour rédiger le 
document. 
Ensuite, l’administration et la correction de l’ÉSP sont généralement confiées 
à une enseignante ou un enseignant du programme qui, pour différentes 
raisons, n’a pas forcément une connaissance approfondie du programme. 
Les compétences d’intégration qu’exige le travail de recherche 
multidisciplinaire ne sont pas ou peu développées avant l’évaluation, ce qui 
semble, une fois de plus, nuire à la validité de l’ÉSP (Howe, 2005). Au-delà 
de ces problèmes, nous constatons aussi que certains outils d’évaluation, qui 
permettent de documenter le développement des compétences à travers les 
cours d’un programme et de porter le jugement sur l’intégration des 
compétences à travers la réalisation de tâches complexes, seraient peut-être 
plus susceptibles d’être bénéfiques pour l’étudiante ou l’étudiant. 
Dans l’optique d’évaluer des compétences de toutes sortes, plusieurs autrices 
et auteurs s’intéressent à l’utilisation du portfolio (Bousquet, 2006; Coté, 
2009; Leroux, 2009; Martin, 2012; Scallon, 2004; Tardif, 2006). On constate 
que le portfolio nécessite une implication active, tant dans l’élaboration que 
dans la réflexion sur son contenu, ce qui contribue au maintien de la 
motivation scolaire, lorsque placé au dernier trimestre (Leroux, 2009). Somme 
toute, ce mode d’évaluation et de documentation des compétences nous 
semble une voie intéressante à examiner. 
Dans le cadre de cette recherche, les objectifs spécifiques sont : 
1. Concevoir un portfolio hybride numérique pour certifier l’acquisition 
des compétences dans le cadre d’un cours porteur. 
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2. Valider les composantes d’un portfolio hybride numérique pour 
certifier l’acquisition des compétences dans le cadre du cours porteur de 
l’ESP. 
Il s’agit d’une recherche développement qui s’appuie sur la méthodologique 
proposée par Van der Maren (2003). Les premières étapes concernent la 
conception du prototype de portfolio hybride numérique et permettent de 
répondre au premier objectif spécifique. Vient ensuite l’étape de la validation 
qui nécessite, dans le cadre de cette recherche, la participation de quatre 
membres du personnel du Cégep de Sorel-Tracy. Nous solliciterons des 
enseignants et des conseillers pédagogiques pour leur expérience dans le 
domaine de l’évaluation. En effet, comme le prototype de portfolio hybride 
numérique se veut une ÉSP, les participants devraient être en mesure 
d’apporter un nouvel éclairage à la recherche. Leurs commentaires serviront à 
améliorer le prototype pour qu’il puisse être éventuellement être utilisé. La 
validation du portfolio hybride numérique se fera à l’aide d’un questionnaire 
qui nécessitera environ 90 à 120 minutes, puisque les participants devront 
prendre connaissance du prototype de portfolio hybride numérique qui 
l’accompagne. Dans un deuxième temps, les participants seront convoqués à 
une entrevue semi-dirigée individuelle d’environ 30 minutes au cours du mois 
d’octobre ou de novembre, selon la disponibilité des participants, pour 
récolter commentaires et suggestions concernant le prototype. Celle-ci sera 
enregistrée pour faciliter le traitement des données et elle aura lieu dans un 
local du Cégep de Sorel-Tracy. Le dépôt final de l’essai devrait avoir lieu à la 
fin de la session hiver 2016. 
La recherche ne représente aucun risque pour les participants, car elle 
n’implique aucun danger pour les sphères sociales, physiques et 
psychologiques étant donné que le sujet n’est pas de nature sensible. Par 
respect pour l’environnement, tous documents papier seront déchiquetés puis 
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recyclés selon la procédure de déchiquetage des documents confidentiels du 
Cégep de Sorel-Tracy. 
Les retombées de la recherche permettront d’améliorer l’ÉSP au collégial en 
Sciences humaines. Nous pensons que la capacité d’intégration et de 
métacognition des étudiantes et des étudiants sera significativement améliorée 
grâce à cet outil.  
 
 
 ÉQUILIBRE ENTRE LES RISQUES ET LES BÉNÉFICES
 
 Quels sont les risques encourus par les personnes participantes? 
 
La recherche ne représente aucun risque pour les participants, car elle 
n’implique aucun danger pour les sphères sociales, physiques et psychologiques 
étant donné que le sujet n’est pas de nature sensible. Finalement, pour assurer la 
confidentialité des données, les enregistrements, les verbatim et les courriels reçus 
seront sauvegardés sur l’ordinateur personnel du chercheur qui ne s’ouvre qu’avec 
un mot de passe.  
 
 Combien de temps demandera la participation des personnes participantes? 
 
Répondre au questionnaire nécessitera environ 90 à 120 minutes puisqu’ils 
devront prendre connaissance du prototype de portfolio hybride numérique 
qui accompagne le questionnaire. L’entrevue devrait prendre environ 30 
minutes et pourra se faire au moment choisi par les personnes participantes.  
 
 Quels sont les bienfaits qu’ils pourront en retirer?  
 
199 
 La participation à la recherche permettra d’améliorer la qualité de la 
formation aux étudiantes et étudiants en Sciences humaines et plus spécifiquement les 
instruments utilisés lors de l’épreuve synthèse de programme. 
 
 Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, 
les déplacements, etc. occasionnée par la participation au projet?  
 Oui                 Non  
 Si oui, justifiez et précisez quelle forme prendra cette compensation :       
 
 Est-ce que ce projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal? 
 
 Étant donné le niveau de risque quasi inexistant de la recherche, nous 
considérons qu’elle se situe sous le seuil de risque minimal. 
 
 CONSENTEMENT LIBRE ET ÉCLAIRÉ
 
 Est-ce que la recherche est de nature consensuelle?  
 Oui                 Non  
Sinon, faire appel au comité pour valider la possibilité de recherche non 
consensuelle. 
 
 Quelles seront les mesures prises pour s’assurer du consentement libre et 
éclairé des personnes participantes? 
  
Les personnes participantes, soit des enseignantes et enseignants ainsi que 
des conseillères et conseillers pédagogiques choisis pour leur expérience dans le 
domaine de l’évaluation, seront contactées par courriel par le chercheur pour 
décider d’un moment et d’un lieu de rencontre. Celle-ci sera individuelle et permettra 
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au chercheur de présenter le projet et de faire signer le formulaire de consentement 
suite à l’acceptation de la personne participante. 
 
 Est-ce que la recherche implique des personnes mineures et/ou légalement 
inaptes? 
 Oui                 Non  
 
Si oui, précisez les précautions prises à cet égard : Le consentement parental est exigé 
par la loi pour la participation de mineurs selon le Code civil du Québec (article 21). 
 
 CONFIDENTIALITÉ DES DONNÉES
 
 Quelles seront les mesures prises pour assurer le caractère confidentiel et 
anonyme des données?  
Lors de la rédaction, les participants se verront attribuer un pseudonyme afin 
d’assurer le caractère anonyme de l’entrevue. Les mêmes pseudonymes seront 
utilisés pour compiler les réponses au questionnaire. De plus, tel que mentionné plus 
haut, les données recueillies ne sont pas susceptibles de représenter un risque pour 
les participants, mais seront tout de même gardées confidentielles par le chercheur, 
la direction d’essai et le professionnel externe qui rédigera les verbatim. 
 
 Où seront conservées les données? Seront-elles conservées sous clé? Les 
fichiers électroniques seront-ils protégés par un mot de passe? 
 
Les données seront conservées dans des documents électroniques chiffrés et 
seront entreposées sur un ordinateur personnel verrouillé par mot de passe. Les 
verbatim des entrevues ainsi que les lettres de consentement  seront conservés sous 
clé au domicile du chercheur.   
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 Qui aura accès aux données? (Chercheuses et chercheurs, assistantes et 
assistants de recherche…)  
 
Seul le chercheur aura accès aux verbatim des entrevues de l'étude. Aussi, un 
consultant externe sera engagé pour créer les verbatim des entrevues. Les codes des 
documents chiffrés seront aussi partagés avec la direction d’essai qui est elle-même 
consciente des enjeux éthiques associés à la confidentialité des données. 
 Quand seront détruites les données brutes (questionnaires papier, cassettes 
d’entrevues, etc.)?  
 
En tant qu’enseignant du Cégep de Sorel-Tracy, j’utiliserai la procédure 
disponible au collège, afin d’assurer le respect de l’aspect nominatif des 
renseignements figurant sur les lettres de consentement des participants ainsi que des 
résultats recueillis par l’entremise des outils de collecte de données. J’utiliserai la 
procédure mise en place au Cégep Sorel-Tracy pour le déchiquetage des 
renseignements confidentiels. Les données brutes seront détruites au plus tard cinq 
ans après le dépôt final de l’essai. Les données numériques seront effacées 
complètement des dossiers électroniques, mais également de l’ordinateur du 
chercheur.   
 Comment seront diffusés les résultats de la recherche?  
 
Si l’essai se voyait attribuer une note égale ou supérieure à B+, les résultats 
seraient diffusés par écrit et sur le Web par l’Université de Sherbrooke à la suite du 
dépôt final de l’essai. 
 Quels sont les moyens de diffusion prévus?  
 
Si l’essai se voyait attribuer une note égale ou supérieure à B+, les résultats 
seraient diffusés par l’Université de Sherbrooke à la suite du dépôt final de l’essai 
sur leur site internet pour assurer la diffusion et le partage d’expertise.  Une 
conférence pourrait avoir lieu à l’AQPC et un article pourrait être écrit pour la 
revue Pédagogie collégiale. La diffusion devrait se tenir dans l’année suivant le 
dépôt. 
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 Est-ce que les moyens de diffusion des résultats risquent de permettre 
l’identification des personnes ayant participé à la recherche?  
 
Non, pas plus que dans l’essai lui-même, car les pseudonymes seront utilisés lors de 
la diffusion. 
 
 Est-ce qu’une utilisation secondaire des données est prévue?  
 
 Oui                 Non  
 
 Si oui, donner les précisions à ce sujet. 
 
Si vous avez des questions en lien avec le formulaire à compléter 
S.V.P., communiquez avec : xxxxx 
 
 
En remettant votre demande au comité, vous vous engagez  
à faire parvenir au comité un rapport annuel et un avis à la fin du projet. 
Également en cas de changements au projet,  
vous devez aviser le comité à l’aide de ce même formulaire. 
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ANNEXE G 
CERTIFICAT ÉTHIQUE 
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ANNEXE H 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
LIBRE ET ÉCLAIRÉ 
 
Responsable: 
 
Benoît Laroche, candidat à la Maîtrise en enseignement au collégial, Faculté 
d’éducation, PERFORMA, Université de Sherbrooke, 
   Téléphone: xxxxx 
   Courriel: xxxxx  
 
Dirigé par:  
Julie Lyne Leroux, Ph. D. Professeure adjointe, responsable de la maitrise en 
enseignement au collégial à PERFORMA, Secteur PERFORMA, Faculté d’éducation 
de l’Université de Sherbrooke, Campus de Longueuil 
   Téléphone: xxxxx 
   Courriel: xxxxx  
 
Madame, Monsieur, 
 
Dans le cadre de mes études de Maîtrise en enseignement au collégial de l’Université 
de Sherbrooke, je conduis un projet de recherche supervisé par une direction d’essai 
qui atteste, au bas de ce formulaire de consentement, toutes les informations fournies. 
 
Nous sollicitons votre participation à ce projet qui vise à concevoir un portfolio 
hybride numérique pour certifier l’acquisition des compétences de l’étudiante et de 
l’étudiant du collégial en Sciences humaines.  
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Votre participation consiste à répondre à un questionnaire et à participer à une 
entrevue individuelle. Dans un premier temps, un questionnaire vous sera distribué 
par courriel. Celui-ci devra être rempli et m’être retourné au plus tard le 25 mars 
2015. Répondre à ce questionnaire nécessitera environ 90 à 120 minutes puisque vous 
devrez prendre connaissance du prototype de portfolio hybride numérique qui 
accompagne le questionnaire. Une fois que vous m’aurez retourné le questionnaire, je 
communiquerai avec vous pour prévoir une entrevue individuelle d’un maximum de 
30 minutes afin de vérifier si vous avez des informations à ajouter au sujet du 
prototype que je vous ai envoyé. L’entrevue aura lieu au Cégep de Sorel-Tracy dans 
un endroit propice au déroulement et à l’anonymat. Elle sera enregistrée dans le but 
de faciliter la transcription de vos réponses et ainsi, favoriser une meilleure analyse 
des données.  
 
L’avantage de participer à ce projet est de contribuer à l’avancement des 
connaissances portant sur le développement de portfolio électronique. Vos 
commentaires permettront d’améliorer un outil d’évaluation qui pourra servir à de 
nombreux étudiants au collégial en Sciences humaines. Le seul inconvénient connu à 
la participation à ce projet est le temps à nous accorder pour remplir le questionnaire 
et participer à l’entrevue soit un maximum de 150 minutes.   
 
À tout moment, vous demeurez libre de poursuivre votre participation au projet. Si 
vous ne désirez pas répondre aux questions, il suffira de le signifier et aucune 
explication ou justification de votre part ne vous sera demandée. De plus, le choix de 
participer ou non au projet est libre et aucune pression ne sera faite par le chercheur.  
 
Votre participation à ce projet est une contribution volontaire. Aucune rémunération 
ne sera accordée. 
Les données recueillies dans le cadre de cette recherche sont anonymes et ne pourront 
en aucun cas mener à votre identification. L’anonymat sera assuré par l’utilisation 
d’un pseudonyme. En aucun cas, le nom, le sexe ou vos fonctions ne seront diffusés 
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par écrit ou verbalement. Ensuite, les renseignements fournis serviront uniquement 
aux fins de la recherche. Les seules personnes qui auront accès aux données sont le 
chercheur et la directrice d’essai. Aussi, un consultant externe sera engagé pour 
rédiger les verbatim.  
 
Les documents et les enregistrements seront gardés sous clé dans un lieu sécuritaire 
soit à la résidence du chercheur et l’accès aux données numériques sera restreint par 
un mot de passe sur son portable. Les données et les documents seront détruits cinq 
ans après la publication de la recherche. 
 
Si vous avez des questions sur le projet ou sur votre participation, communiquez avec 
Benoît Laroche, étudiant-chercheur, par courriel au xxxxx ou par téléphone au xxxxx.  
 
Si vous avez besoin d’information sur les aspects éthiques de la recherche, vous 
pouvez contacter madame Catherine Boulanger, conseillère pédagogique au Cégep de 
Sorel-Tracy, par courriel au xxxxx ou par téléphone xxxxx.  
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Engagement de la participante ou du participant  
J’ai lu et compris le contenu du présent formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes 
mes questions et on y a répondu à ma satisfaction. Je sais que je suis libre de 
participer au projet et que je demeure libre de m’en retirer en tout temps, par avis 
verbal, sans préjudice. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma 
décision. Je soussigné (e), consens à participer à ce projet.     
Nom de la participante ou du participant:        
Signature:        
Date:         
Engagement du chercheur 
Je certifie avoir répondu aux questions du signataire quant aux termes du présent 
formulaire de consentement et de lui avoir clairement indiqué qu’il reste à tout 
moment libre de mettre un terme à sa participation dans le projet. 
Nom du chercheur: Benoît Laroche    
Signature:        
Date:        
Engagement de la direction d’essai 
J’atteste que les informations contenues dans ce formulaire ont été communiquées de 
bonne foi par Benoît Laroche. 
Nom de la directrice d’essai: Julie Lyne Leroux    
Signature:        
Date:        
 
Suite à la lecture du projet par le comité d’éthique de la recherche du Cégep de Sorel-
Tracy, le chercheur a eu l’autorisation écrite par courriel de recueillir les données 
pour le présent essai.  
Merci de votre précieuse collaboration 
S.V.P., signez les deux copies. Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheuse. 
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ANNEXE I 
LE PROTOTYPE FINAL 
Ci-dessous est présentée la vitrine principale contenant le plan avec des 
onglets qui redirigent vers les différentes sections du portfolio hybride numérique. 
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Ci-dessous est présenté le tableau de cheminement incluant des hyperliens 
vers chacune des fiches métacognitives et deux grandes sections pour chacune des 
deux années du programme. Les cours de la deuxième année sont à ajouter par 
l’étudiante ou l’étudiant, puisqu’ils ne font pas parti d’un tronc commun. 
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Ci-dessous est présenté l’espace du cours Initiation à la psychologie. 
L’étudiante ou l’étudiant pourra y déposer les documents pertinents pour compléter sa 
fiche métacognitive. 
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Ci-dessous est présentée la section sur le cours DIASH sous laquelle 
l’étudiante ou l’étudiant déposera son bilan des acquis en Sciences humaines. 
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Compétence 022 K  
 Expliquer les bases du comportement humain et des processus mentaux.  
Objectifs du cours 
 S’initier à l’approche scientifique du comportement 
humain et des processus mentaux en psychologie. 
 Se sensibiliser à l’interaction des facteurs qui influent sur 
le fonctionnement global de la personne humaine. 
 Acquérir un vocabulaire fondamental, connaître les 
grands courants de la psychologie actuelle, identifier les 
facteurs qui façonnent le comportement et se sensibiliser 
à quelques méthodes de recherche utilisées en 
psychologie. 
Travail sur lequel portera ma réflexion 
 Les cartes conceptuelles sont à analyser pour ce cours. 
o Vous devez déposer vos cartes conceptuelles à l’endroit indiqué dans votre 
portfolio hybride numérique. 
Réflexion métacognitive 
Dans un texte suivi d’environ une page, répondez aux questions suivantes : 
 Expliquez la démarche utilisée pour construire vos cartes conceptuelles. 
 Expliquez vos difficultés et les stratégies pour les contrer. 
 Si vous aviez à construire de nouvelles cartes conceptuelles, que conserveriez-vous 
de votre démarche et qu’aimeriez-vous ajuster ? 
 En quoi la conception de cartes conceptuelles vous a-t-elle aidé à expliquer les 
bases du comportement humain et des processus mentaux ? 
 Quels sont tes forces, quelles sont tes faiblesses en lien avec l’atteinte de cette 
compétence ?  
Initiation à la psychologie 
350-102-RE 
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Compétence 022 T  
Démontrer l’intégration personnelle d’apprentissage du programme.  
Objectifs du cours 
Réaliser un bilan de ses acquis dans le programme des Sciences humaines. 
Appliquer une approche globalisante lors de l’analyse de problèmes en sciences humaines, 
soit une approche faisant appel à une perspective multidisciplinaire. 
Utiliser ses acquis dans diverses situations nouvelles et significatives selon une démarche 
permettant de relier les concepts-clés des disciplines, les méthodes propres aux sciences 
humaines et les attitudes de travail appropriées. 
Communiquer oralement et par écrit ses réalisations et l’évolution de sa démarche 
d’intégration. 
Stimuler son sens des responsabilités et sa créativité. 
Réaliser un bilan en 4 étapes 
Ce bilan correspond au premier objectif du cours. Il constituera un pilier essentiel à la 
réalisation du cours DIASH. À tout moment, tu peux faire référence à des documents 
déposés dans ton portfolio hybride numérique tels que des travaux ou des fiches 
métacognitives, afin d’appuyer tes propos. 
Démarche d'intégration en 
sciences humaines 
300-301-RE 
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 Étape 1 : faire le bilan de ma première année au cégep. 
o À mon entrée au cégep, comment envisageais-je mes études 
collégiales ? Qu’est-ce qui a été différent de ce à quoi je m’attendais ? 
Qu’est-ce qui a été semblable ? 
o Pourquoi avais-je choisi le programme de Sciences humaines ? Est-ce 
que ce choix a rempli mes attentes ? 
o Qu’est-ce que j’ai préféré sur le plan académique ? Sur le plan de la vie 
collégiale ? Qu’est-ce que j’ai le moins apprécié sur le plan 
académique ? Qu’est-ce qui a été le plus difficile pour moi concernant la 
vie collégiale ? 
o Si c’était à refaire que pourrais-je faire pour améliorer mon intégration 
aux études supérieures? 
 
 Étape 2 : Évaluer mes processus d’apprentissage. 
o En période d’examen, quelles sont mes stratégies d’étude ? Ai-je un 
plan, un calendrier, une méthode préférée pour me préparer ? Est-ce 
que j’aimerais modifier mes stratégies d’étude, les améliorer ou les 
conserver ? 
o À quel moment ma stratégie d’étude a été le plus adéquate et à quel 
moment ma stratégie d’étude a été moins efficace. Identifiez les 
facteurs qui ont semblé influencer le choix de mes stratégies d’étude à 
chacun de ces moments. 
o Quels sont mes forces et mes faiblesses ou mes points à travailler en 
tant qu’étudiant ou étudiante ? Concrètement, quelles en sont les 
répercussions au cégep ? 
o Quel conseil donneriez-vous à quelqu’un qui commence son cégep en 
Sciences humaines et qui désire bien performer ? 
 
 Étape 3 : faire le bilan de mes compétences. 
o Cette section devra présenter les compétences développées qui ont été 
les plus significatives pour vous à travers votre parcours. Celles-ci 
devraient toucher tant le domaine des connaissances disciplinaires 
(concepts textes ou auteurs marquants, etc.) que des habiletés 
(méthodes) et des attitudes. Aide-toi du matériel que tu as déposé dans 
ton portfolio hybride numérique (travaux et fiche métacognitives) afin 
de te remémorer l’ensemble des compétences que tu as acquis pendant 
ton parcours au collégial. 
 Nommez ces compétences et identifiez pourquoi vous les 
percevez comme étant significatives. 
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 Selon vous, quels sont les éléments et conditions entourant ces 
compétences qui ont permis de les rendre significatives ? 
 
 Étape 4 : la vie après le cégep. 
o Quel(s) programme(s) universitaire(s) m’intéresse(nt) ? Pourquoi 
m’intéresse-t-il ? 
o Selon moi, quelle a été ma plus belle réalisation au collégial (travail, 
exposé, implication socioculturelle ou sportive, etc.) ? Y a-t-il un lien 
avec le programme qui m’intéresse ? 
o Quels sont les sujets sur lesquels j’ai appris au cégep et qui me semblent 
en lien avec ce programme ? Dans quels cours ces sujets ont-ils été 
traités ? 
o Quand je pense à mon projet de formation, qu’est-ce qui m’angoisse ou 
m’inquiète ? Qu’est-ce qui me motive ? 
o Aujourd’hui, quand je m’imagine dans le futur, quel serait mon rêve le 
plus fou au plan professionnel ? 
Quelques précisions supplémentaires 
o Votre travail doit respecter les normes de présentation du guide Pour réussir : guide 
méthodologique pour les études et la recherche. 
o La politique de qualité du français sera appliquée. 
o Votre travail doit comporter entre 8 et 10 pages et inclure une page de 
présentation, une introduction et une conclusion. 
o Section 1 : environ 2 pages 
o Section 2 : environ 2 pages 
o Section 3 : environ 2 pages 
o Section 4 : environ 2 pages 
  
